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Olemme kokoontuneet lapsiryhmän kanssa aamupiiriin katsomaan Susannan 
kotonaan ottamia valokuvia. Esittelijänä on nelivuotias tyttö, joka on ollut päivä-
hoidossa vasta puoli vuotta. Kuvat alkavat pyöriä digikehyksessä ja niitä esitte-
lee itsevarma, iloinen ja innostunut tyttö, jonka kerronnan täyttää hersyvä nauru. 
Päiväkodissa olemme tottuneet näkemään Susannan aikuisen lohdutusta ja sy-
liä tarvitsevana lapsena, jonka itku yllättää usein arjen tilanteissa. Ryhmässä 
keskusteleminen on ollut jännittävää, eikä Susanna ole mielellään hakeutunut 
huomion keskipisteeksi. Ystävyyssuhteiden muodostaminen on tuntunut vaike-
alta, koska Susanna on päiväkodissa varautuneempi kuin kotona ja hän viettää 
päiväkodissa vain pari kolme päivää viikossa. Silti halu osallistua ikätovereiden 
leikkeihin on voimakas.  
 
Valokuvia katsoessamme näemme merirosvovaatteisiin pukeutuneen itsevar-
muutta huokuvan seikkailijan. Susanna on yhdessä vanhempiensa kanssa pa-
nostanut valokuvien esteettisyyteen ja vaikuttavuuteen. Valokuvat etenevät itse 
keksityn tarinan muodossa. Tunnelma on sanoinkuvaamaton. Sekä lapset että 
me ryhmän aikuiset olemme häkeltyneitä näkemästämme. Pohdin mielessäni 
onko tässä se sama tyttö, jonka olemme päiväkodissa oppineet tuntemaan hil-
jaisena ja arkana? Olemmeko tähän saakka nähneet vain ripauksen Susannan 
valloittavasta persoonasta? Tämä episodi saa pohtimaan, mihin lapsituntemus 
varhaiskasvatuksessa perustuu.  
 
Edellä oleva esimerkki on ollut yksi opettavaisin ja merkityksellisin kokemus tä-
hänastisen lastentarhanopettajan urani aikana. Tässä tutkimuksessa kurkiste-
taan lasten arkeen päiväkodin ulkopuolella. Tutkimusta koskevan ryhmän lapset 
ovat kotona valokuvanneet hetkiä, jolloin he kokevat ylittävänsä itsensä. He ker-
tovat näistä peppimäisistä hetkistään päiväkotiryhmän yhteisissä kokoontumi-
sissa. Lapsiryhmässä oli arkoja lapsia, joiden osallistumista ryhmän toimintaan 
pyrittiin tukemaan Peppi-projektin kautta. 
 
Tämä tutkimus pohjautuu Opetushallituksen rahoittamaan Agents-
tutkimushankkeeseeen. Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitä miten visuaa-
 2 
liset välineet ja kerronta välittävät lapsen kokemuksen. Tämän lisäksi tarkastel-
laan sitä, millaisia kokemuksia visuaalisten välineiden ja kerronnan kautta välit-
tyi. 
 
Lapsi on elämänsä alkutaipaleelta asti osa erilaisia yhteisöjä, joita ovat esimer-
kiksi perhe, päiväkoti, esikoulu ja koulu (Konu 2010, 14; Rajala, Hilppö, Paana-
nen & Lipponen 2013, 46). Lapselle merkitykselliset kokemukset tapahtuvat lä-
heisten ihmisten parissa (Kalliala 2012, 246). Alle kouluikäisen lapsen päivittäi-
set ympäristöt ovat usein koti ja päiväkoti, jotka voivat kuitenkin olla hyvin erilai-
sia niin fyysiseltä ympäristöltään, toimintakulttuuriltaan ja ehkä myös arvoiltaan. 
Täten lapsen käyttäytyminen voi poiketa hyvin paljon eri konteksteissa (Korho-
nen 2006, 68). Näin ollen kasvattajan on arvokasta muistaa, että tullessaan päi-
väkotiin lapsi tuo mukanaan kotona hankitun kokemusmaailmansa, joka vaikut-
taa kokonaisvaltaisesti häneen (Karikoski & Tiilikka 2012, 77–78.) ja tästä syys-
tä lapsi tulisi nähdä eri ympäristöjen kokonaisuudessa (Korhonen 2006, 68). 
Varhaiskasvatus ei ole lapsen näkökulmasta muista ympäristöistä irrallinen ko-
konaisuus. Tästä johtuen lähestyn tutkimuksessani eri ympäristöjen vuorovai-
kutteisuutta Bronfrenbrennerin (1979) ekologisen teorian kautta.  
 
Viime aikoina suosiota kasvattanut lapsinäkökulmainen tutkimus korostaa lap-
sen asemaa tiedon tuottajana. Lasten kokemukset ja heidän tapansa toimia se-
kä ilmaista itseään ovat lapsinäkökulmaisen tutkimuksen lähtökohtana. (Karls-
son 2012, 23.) Mielestäni lapsen ajatuksissa ja kokemuksissa piilee voimavaro-
ja, jotka voivat tarjota kasvatustoiminnalle ja sen toteuttamiselle monia mahdol-
lisuuksia. Lasten omiin kokemuksiin pohjautuva tieto auttaa aikuista paremmin 
ymmärtämään lapsen maailmaa (Roos 2014, 42; 2015, 162). Aikuisen keskitty-
essä puutteiden, ongelmien ja kehittämiskohteiden sijaan lapsen kaikenlaisten 
viestien kuulemiseen, esiin nousevat myös lapsen vahvuudet ja osaaminen 
(Karlsson 2012, 42). Kasvatustyöhön tarvitaan lapsen omiin kokemuksiin perus-
tuvaa kasvatusta ja opetusta, joka voi mahdollistaa asiantuntijuuden kehittymi-
sen (Kumpulainen, Lipponen, Hilppö ja Mikkola 2013).  
 
Lapsella on oikeus saada äänensä kuuluviin, ja aikuisten velvollisuus on kuun-
nella (Dockett, Einarsdottir & Perry 2011, 70). Sellaiset asiat kuin mistä lapsi 
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kiinnostuu, mikä on hänelle tärkeää, mikä tuntuu pelottavalta ja mikä innostaval-
ta tulee olla kasvattajan ja lapsen yhteisen toiminnan sekä vuorovaikutuksen 
resurssina. Aikuisen tulee kuulla lasta, jotta hän saa arvokasta tietoa lapsista ja 
välineitä varhaiskasvatuksen arviointiin sekä kehittämiseen. (Roos 2015, 18.) 
Toisaalta voimme kysyä vaikuttaako lapsen kuuleminen riittävästi aikuisten rat-
kaisuihin arjen työssä. Vaikka tutkimus ja lainsäädäntö pyrkivät korostamaan 
lapsen näkökulmaa, se harvoin on tavoittanut arjen kasvatustoiminnan. Usein 
lasten näkökulma on korostunut hetkellisesti erilaisissa kehittämishankkeissa, 
jotka eivät pysyvästi ole vaikuttaneet lasten jokapäiväiseen elämään esimerkiksi 
päiväkodissa. (Karlsson 2012, 29–35.) Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet (2014) ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2016) velvoittavat 
kasvattajaa ottamaan lapsen näkökulman huomioon toiminnan suunnittelussa, 
toteutuksessa ja arvioinnissa. Näin ollen aikuisten vastuulla on etsiä ja pohtia 
toimivia keinoja lapsen näkökulman tavoitteluun. 
 
Tänä päivänä varhaiskasvatuksen kentällä vallitsevat aika- ja resurssipaineet 
vaikuttavat siihen mitä päiväkotipäivän aikana ehditään tehdä ja miten se toteu-
tuu. Pedagogisen toiminnan haasteena on, miten lapsille merkitykselliset koke-
mukset otetaan huomioon kasvatuksessa (Roos 2014, 53; Turja 2011a, 53). 
Olen pohtinut miten lapsen kokemukset saadaan osaksi varhaiskasvatustoimin-
taa tavalla, jolla ne toimisivat vuorovaikutteisesti lapsen kehitystä tukien ja kan-
natellen.  
 
Kuten aiemmin on todettu, lapsen kokemusta tavoittelemalla voidaan saada laa-
jempi kuva lapsesta ja ymmärrys lapsen erilaisista toimintaympäristöistä. Lasten 
tuottama tieto nähdään merkityksellisenä myös tutkimukselle, koska sen kautta 
voidaan saada tietoa lasten moniulotteisesta arjesta (Hohti & Karlsson 2012, 
10). Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppö ja Lipponen (2014, 225) esittävät tar-
peen tutkimukselle, jossa lasten kokemukset sekä niistä keskusteleminen ovat 
keskiössä laajemmin lapsen elinympäristössä. Kasvatukseen tarvitaan siis uu-
denlaista lähestymistapaa, jossa korostuu lapsen asiantuntijuus ja joka nostaa 
lapsen kokemuksen keskiöön. Tarvitaan myös lisää tutkimusta, jossa lapset 
ovat aktiivisia osapuolia ja jolla on käyttöarvoa kasvatuksen kentällä (Kumpulai-
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nen, Lipponen, Hilppö & Mikkola 2013, 2-3), koska lapsen näkökulman tavoit-
taminen tukee osallisuuden kokemusta arjessa (Karlsson 2012, 43). 
 
Ensimmäiseksi määrittelen kokemuksen käsitteen ja syvennyn kokemusta käsit-
televiin aiempiin tutkimuksiin (luku 2). Tässä luvussa esittelen myös visuaalisten 
välineiden ja kerronnan mahdollisuuksia kokemuksen välittäjinä. Luvun lopussa 
avaan sosiokulttuurisen viitekehyksen kokemuksen tavoitteluun. Luku kolme 
esittelee Bronfenbrennerin ekologisen teorian ja lapsen eri elinpiirien huomioon 
ottamisen merkityksen varhaiskasvatuksessa. Tarkastelen myös positiivisen 
pedagogiikan mahdollisuuksia kasvatustoiminnalle ja eri ympäristöjen välisiin 
siirtymiin. Luvussa neljä esittelen tutkimustehtävän ja – kysymykset. Tämän jäl-
keen (luku 5) kuvailen tutkimuksen kontekstin ja tutkimusmenetelmät. Esittelen 
myös aineiston ja aineiston analyysin. Luku kuusi esittää tutkimustulokset ja yh-
teenveto niistä on luvussa seitsemän. Tutkimuksen luotettavuutta arvioin luvus-
sa kahdeksan. Viimeisessä luvussa (luku 9) kokoan tutkimukseni pääkohdat yh-


















2 Kokemuksen tarkastelua sosiokulttuurisessa viite-
kehyksessä 
 
Tässä luvussa määrittelen tutkimukselleni keskeisen kokemuksen käsitteen. 
Kokemus muodostuu vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa. Jokaisella ih-
misellä on kokemuksellinen suhde elinympäristöönsä. (Laine 2007, 29.) Keski-
tyn kokemuksen käsitteeseen erityisesti varhaiskasvatuksen näkökulmasta. 
Tarkastelen kokemusta ekologisesta ja sosiokulttuurisesta näkökulmasta. Täs-
sä tutkimuksessa tuon esiin visuaalisten välineiden ja kerronnan merkityksen 
lapsen kokemuksen tavoittelussa. Luvun lopussa esittelen sosiokulttuurisen teo-
rian, joka toimii tutkimukseni viitekehyksenä. 
 
2.1 Kokemuksen määrittely 
 
Tässä tutkimuksessa kokemuksen käsite ymmärretään Vygotskyn (1998b) 
määritelmän mukaan, jossa kokemukset sijoittuvat yksilön ja ympäristön väliin. 
Kokemuksen kautta voidaan selittää ja ymmärtää eri ympäristötekijöiden merki-
tyksiä yksilölle, yksilön ja ympäristön välistä suhdetta sekä tarkastella lapsen 
kehitystä. Kokemus ympäristöstä ja suhde ympäristöön muodostuu kokemuk-
sen ja toiminnan kautta, jolla on vaikutuksia lapsen kehitykseen. Lapsen kehi-
tykseen vaikuttavat kokemukset ovat kullekin lapselle erilaisia vaikka kyseessä 
olisi sama tilanne sillä jokainen lapsi kokee kunkin ympäristön eri tavalla ja 
omista lähtökohdistaan. (Vygotsky 1998b 294–295.)   
 
Edellistä syventääkseni avaan Vygotskyn ajatuksia lapsen kulttuurisesta kehi-
tyksestä, jossa toiminnot esiintyvät ensin sosiaalisella tasolla ja sitten yksilölli-
sellä tasolla. Sosiaalista tasoa kutsutaan interpsykologiseksi ja yksilöllistä intra-
psykologiseksi tasoksi. Vygotskyn (1978, 57) mukaan ajattelun korkeimpien 
toimintojen kehittyminen on lähtöisin yksilöiden välisestä vuorovaikutuksesta. 
Lapsi kykenee toimimaan aktuaalista kehitystasoa korkeammalla tasolla aikui-
sen tai osaavamman toverin avustuksella. Tätä kehityksen potentiaalia kutsu-
taan lähikehityksen vyöhykkeeksi. (Vygotsky 1978, 86.) 
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Van der Veer (2001) tuo esiin Vygotskyn käsitteen emotionaalisesta kokemuk-
sesta (perezhivanie). Hän korostaa, että tämä (keskeneräinen) termi on hyvä ot-
taa huomioon, kun pyritään analysoimaan lapsen ja ympäristön välistä suhdet-
ta. Lapsen persoonalliset ominaisuudet ja ympäristö tulee nähdä vuorovaikut-
teisessa suhteessa. Emotionaalisen kokemuksen merkitys on tärkeää tiedostaa, 
jotta voimme paremmin ymmärtää miksi sama ympäristö koetaan eri tavoin eri-
ikäisten ja erilaisen temperamentin omaavien lasten toimesta. Lapsen omat läh-
tökohdat siis vaikuttavat hänen kokemukseensa. Lapsen kokemus ympäristös-
tään ja ympäristön kokemus lapsesta muuttuvat lapsen kehittyessä. (van der 
Veer 2001, 94, 100–101.) 
 
Useat tutkijat ovat olleet kiinnostuneita lasten kokemuksista ja kerronnasta hy-
vinvoinnistaan päiväkotikontekstissa.  Päiväkodin arkeen osallistuen, lapsia ha-
vainnoiden ja lasten kertomuksia kuunnellen on selvitetty mitä ja miten lapset 
kertovat hyvinvoinnistaan. (Puroila & Estola 2012.) Lasten kokemuksia heidän 
leikeistään on tutkinut Marjatta Kalliala (1999) peilaten tuloksia yhteiskunnassa 
tapahtuviin muutoksiin. Hän (Kalliala 2008) on selvittänyt myös lasten koke-
muksia päiväkotipäivistään ja pohtinut tämän yhteyttä varhaiskasvatuksen laa-
tukysymyksiin. Varhaiskasvatuksen tutkimuksessa on viime vuosina pyritty sel-
vittämään, miten lapset tulevat kuulluksi ja minkälaisia vaikutuksia lasten näkö-
kulman huomioimisella on heidän arkeensa (Turja 2011b, 24).  Lapsuudentut-
kimus korostaa lapsen saavutusten ja kokemusten tavoittelua arjen ympäris-
töissä. Tutkimuksen kohteena on myös toiminta, johon osallistumalla lapsi on 
osa yhteiskuntaelämää sekä aktiivisena osallistujana että toimijaryhmien koh-
teena. Lapset nähdään osana yhteiskunnallisten suhteiden verkostoa. Usein ar-
jen ympäristöissä muodostuneet kokemukset heijastelevat yhteiskunnan tilan-
netta. (Alanen 2009, 21–22.) 
 
Valokuvat ovat nostaneet suosiotaan menetelmänä tutkia lasten kokemuksia. 
Kumpulainen, Lipponen, Hilppö ja Mikkola (2013) selvittivät, mitä merkityksiä 
lapset antoivat heidän valokuvaamilleen myönteisille kokemuksille kollektiivi-
sessa jakamistapahtumassa. Einarsdottir (2005) on tutkinut lapsen kokemuksen 
välittymistä valokuvien kautta.  Niemi, Kumpulainen, Lipponen ja Hilppö (2015) 
kuvailevat artikkelissaan pedagogian muodon, joka on esimerkki lasten koke-
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musten huomioon ottamisen pedagogisista hyödyistä. Siinä lasten kokemat ko-
kemukset luokkahuoneen tapahtumista ovat kasvatuksen keskiössä ja näiden 
kokemusten dokumentointi, reflektointi ja niiden jakaminen muille lisäävät lap-
sen aktiivisuutta. (Niemi yms. 2015, 693.) Myös alakoululaisten kokemuksia ja 
tunteita koulupäivästään on tutkittu valokuvien ja tarinoiden avulla (Rajala, Hen-
tunen & Laine 2015). Hohti ja Karlsson (2012 & 2013) ovat selvittäneet lasten 
kokemuksia koulupäivästään monimuotoisten menetelmien avulla. He ovat lä-
hestyneet kokemuksen tarkastelua nimenomaan lapsen äänen kuulemisena. 
 
2.1.1 Lapsi kokemustensa keskiössä 
 
Nykyinen lapsuuskäsitys korostaa lapsen kokemuksia ja niiden kuulemista 
(Alanen 2009, 20). Varhaiskasvatuksensuunnitelmassa (2016) lasten omien ko-
kemusten, kysymysten ja havaintojen katsotaan olevan kasvatustoiminnan läh-
tökohtana. Asiakirjassa katsotaan lasten ja henkilöstön yhdessä jakamien ko-
kemusten ja pohdintojen edistävän lasten tietojen, taitojen, arvojen ja asentei-
den kehittymistä. (Varhaiskasvatussuunnitelma 2016.) 
 
Lasten ajatusten arvostaminen ja niistä keskusteleminen voi parhaimmillaan 
johtaa kasvattajan ymmärryksen laajenemiseen (Pruuki 2010, 101) ja varhais-
kasvatuksen tarkastelu lapsen näkökulmasta voi tukea myös kasvattajan am-
matillista reflektiota (Kalliala 2008, 129–130). Kasvatuksen kentällä lapsia kos-
keva huolipuhe on kuitenkin lisääntynyt. Lapset leimataan herkästi tietynlaisiksi 
minkä johdosta kasvattajan lapsista tekemät ”diagnoosit” määrittävät kasvatta-
jan ajattelua lapsesta (Pruuki 2010, 96).  Tällöin vaarana on se, että ammatti-
laisten havainnot näyttäytyvät tärkeinä ja lasten oma näkökulma sekä koke-
mukset jäävät huomiotta (Hohti & Karlsson 2012, 5-7). Tällainen ryhmässä lei-
mautuminen tapahtuu joskus myös sen kautta, minkälaisen kuvan kasvattaja on 
muodostanut lapsen vanhemmista. Tällöin esimerkiksi ikävästä itkevää lasta ei 
lohduteta, vaan ikävän aiheuttamaan reaktioon etsitään syitä lapsen ”oudosta” 
äidistä. (Kalliala 2008, 253.) Aikuisilla on usein tietynlainen käsitys lapsista ja 
heidän ajatuksistaan, mutta mitä mieltä ovat lapset itse? 
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Lasten antamat merkitykset omille kokemuksilleen voivat poiketa hyvin paljon 
ammattilaisnäkökulmasta (Hohti & Karlsson 2012,11). Aikuisen muodostaessa 
kuvan lapsesta rajoittuneesti ennakko-oletusten kautta, lapselle voi muodostua 
tätä roolia vastaava käyttäytymismalli (Mäkinen 2011, 13; Keltikangas-Järvinen 
2010, 147). Oman elämäntarinan ja kokemusten muille esittäminen voi rikkoa 
ennakko-oletuksia itsestään tai toisista. Tällaisten korjaavien kokemusten saa-
minen on erityisen tärkeää silloin, kun käsitys itsestä on haitallinen itsetunnon 
myönteiselle kehitykselle. (Känkänen 2013, 91.) Esimerkiksi lapsen ottamien 
valokuvien ja niiden esittelyn kautta päiväkodissa voidaan saada laajempi kuva 
lapsen ensisijaisesta elinpiiristä ja tapahtumista päiväkodin ulkopuolella. (Raja-
la, Hilppö, Paananen & Lipponen 2013, 49). Myös tarinoiden avulla voidaan rik-
koa hiljaisen tiedon ja ryhmässä muodostuneiden kielteisten mielikuvien voima, 
joka vaikuttaa käsitykseen yhteiskunnasta ja itsestä (Sennett 2004, 240).  
 
Edellä mainittuihin näkökulmiin nojaten, on tärkeää että kasvattaja tukee ja aut-
taa lasta siten, että hän saa tilaisuuden tulla nähdyksi monelta eri näkökannalta, 
eikä vain yhden piirteen kautta määriteltynä. Kasvattajan tulisi tiedostaa omat 
ennakkokäsityksensä lapsesta, sillä lapsi muodostaa käsitystä itsestään ja ta-
hattomasti lapsen leimaaminen voi vaikuttaa pysyvästi hänen käsitykseen itses-
tään. (Mäkinen 2011, 5, 14.) Lapselle itselleen on vapauttavaa ja avartavaa 
ymmärtää, että ihmistä ei voi määritellä vain yhden ominaisuuden perusteella 
(Savolainen 2008, 176).  
 
Lapsen kokemuksen huomiotta jättäminen ja hänen kohtaaminen kapea-
alaisesti voivat aiheuttaa monenlaisia negatiivisia seurauksia. Lapseen kohdis-
tuvat ennakkoluulot voivat vaikuttaa lapsen asemaan ryhmässä. Lasta leimaava 
puhe tai hänen määritteleminen tietynlaiseksi voi ajaa hänet torjutuksi ryhmän 
ulkopuolelle, vaikka lapsella olisi hyvät sosiaaliset taidot. Tämä näkyy aikuisen 
suhtautumisessa lapseen siten, että lapsen määritteleminen vain yhdestä näkö-
kulmasta käsin aiheuttaa sen, että kaikki oletusten vastainen käytös jää aikui-
selta huomaamatta. (Salmivalli 2008, 127, 129.) Jos lapsi jää ryhmän ulkopuo-
lelle, tämä asema helposti vakiintuu. Päiväkodissa onkin usein lapsia, jotka jää-
vät huomiotta, ellei aikuinen tartu tietoisesti asiaan. Aikuisen tehtävä on varmis-
taa huomion antaminen lapselle, joka muuten jää ilman sitä ja myös aktivoida 
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häntä osallistumaan ryhmän toimintaan. (Kalliala 2008, 232–239.) Hohti ja 
Karlsson (2013, 8) muistuttavat, että päiväkoti- ja kouluyhteisöissä on lapsia, 
jotka kuitenkin jäävät kuulematta ilman aikuisen tietoista tarkoitusta kuunnella 
heitä. Lapsiryhmässä lapsen asemaan voidaan yrittää vaikuttaa, ja myös mui-
den suhtautumiseen lasta kohtaan. Esimerkiksi aralle lapselle annetaan tilai-
suus liittyä kavereiden joukkoon ja olla osana ryhmää. (Salmivalli 2008, 132.) 
Ennakkokäsitysten kautta muodostunut kuva lapsesta esimerkiksi ujona tai kiu-
saajana on raskas taakka kantaa.  
 
Lapsen kokemuksen tavoitteleminen voidaan nähdä merkityksellisenä myös yh-
teisöllisestä näkökulmasta. Ihminen tarvitsee sosiaalisen luonteensa vuoksi toi-
sia ihmisiä ja joukkoon kuuluminen on perustarve ihmiselle. Yksilöllisten tarpei-
den korostamisella on uhkana itsekkyyden ja oman edun tavoittelun korostumi-
nen. Tällöin tarve kuulua joukkoon muuttuu tarpeeksi korostaa omia etuja. (Sa-
janiemi & Mäkelä 2014, 137–146.) 
 
 
2.1.2 Visuaaliset välineet ja kerronta lapsen kokemuksen välittäjinä 
 
Lasten kokemusta tavoiteltaessa on tärkeää löytää tapa, joka on luonteen-
omaista lapselle. Tiedon tuottamisen välineinä voivat toimia esimerkiksi piirrok-
set, kirjoitelmat, kuvat, haastattelut, kartat, kyselyt, päiväkirjat, pelit tai kerto-
mukset. (Karlsson 2012, 44–47.) Lasten näkökulman ja kokemuksen tavoittelu 
luo uusia haasteita tutkimusmenetelmille, johon visuaaliset menetelmät ovat yk-
si ratkaisu (Niemi yms. 2015, 682–685). Nämä menetelmät soveltuvat laadulli-
seen tutkimukseen ja yksinkertaisimmillaan niillä tarkoitetaan näköaistiin poh-
jautuvia menetelmiä (Mustola, Kärjä, Böök & Mykkänen 2015, 15). Visuaalisten 
menetelmien käyttö luo puheen ja kerronnan rinnalle muita kertomisen tapoja 
(Kumpulainen, Mikkola & Salmi 2015, 137).  
 
Visuaalisia menetelmiä sisältyviin tutkimuksiin liittyy usein kollektiivinen keskus-
telu ja reflektointi valokuvista, jolloin kuvan merkityksellisyys aukeaa paremmin 
katsojille ja ymmärryksestä tulee jaettua (Niemi yms. 2015, 682–685; Kumpu-
lainen, Mikkola & Salmi 2015, 138). Valokuvaamisen ja valokuvien kautta voi-
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daan saada kosketuspintaa lapsen ja nuoren kokemusmaailmaan (Hyvärinen & 
Särkelä 2015, 167). Visuaalisen tutkimusaineiston tuottamiseen osallistuvat yh-
teistyössä niin tutkija kuin tutkimukseen osallistuvat (Paju 2015, 120). Visuaali-
nen tutkimus usein kohdistuu virallisen oppimisen ympäristöihin, mutta Mustola, 
Kärjä, Böök, Mykkänen (2015, 18) ehdottavat lasten vapaa-ajan tutkimisen tar-
joavan kiinnostavia mahdollisuuksia. 
 
Lasten näkökulman tavoittaminen ei ole helppo tehtävä (Rutanen 2012, 84; 
Korhonen 2006, 68). Valokuvaaminen tarjoaa lapselle mahdollisuuden osallis-
tua aineiston tuottamiseen (Paju 2015, 124). Suosiotaan kasvattaneet visuaali-
set menetelmät tarjoavat pienillekin lapsille soveltuvan lähestymistavan heidän 
kokemustensa tavoitteluun (Mustola, Kärjä, Böök & Mykkänen 2015, 18) ja ne 
tukevat lasten osallisuutta tutkimusprosessissa (Mustola, Mykkänen, Böök, Kär-
jä 2015, 226). Pienten lasten on helpompi ymmärtää kuvia kuin kirjoitettua teks-
tiä ja kuvallisuus toimii lapsia innostavana välineenä (Paju 2015, 121, 123).  
 
Visuaalisia menetelmiä käytettäessä tulee muistaa, että emme voi tietää tavoi-
tammeko todella lapsen kokemukseen tai lapsuudentutkimuksessakin koroste-
tun äänen (Hyvärinen & Särkelä 2015, 168). Tutkijan tulee muistaa kriittisyys 
lapsen ajatusten ja tunteiden tavoittelussa (Mustola, Kärjä, Böök & Mykkänen 
2015, 19). Lasten kokemuksen tavoittelu valokuvien avulla ei ole yksiselitteistä, 
vaan ymmärrys kokemuksista rakentuu yhteisessä neuvottelussa tilannesidon-
naisesti (Kumpulainen, Mikkola & Salmi 2015, 143). Jo pienillä lapsilla on omat 
tapansa ilmaista itseään, joten aikuisen tulee olla avoin lasten erilaisille tavoille 
kertoa ajatuksistaan.  Lasten kokemuksia tavoiteltaessa tulee muistaa, että 
kasvattaja ei voi päästä lapsen ajatuksiin, tai kokea hänen kokemuksiaan. Tästä 
syystä aikuisen voi olla vaikeaa ymmärtää lapsen maailmaa. (Karlsson 2012, 
24; Riihelä 2012, 229, 231.)  
 
Valokuvat 
Valokuvaaminen menetelmänä innoittaa lapsia. Se voi toimia väylänä itsensä 
toteuttamiseen ja omakohtaisen kokemuksen tavoitteluun. (Setälä 2012, 185, 
180.) Valokuvien pedagogisena vahvuutena voidaan nähdä niiden kertovan se-
kä ympäristöstä, josta kuva on otettu että kuvaajastaan (Hyvärinen & Särkelä 
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2015, 167). Valokuvat voivat toimia opetuksen tukena, jolloin opetettavaan ai-
heeseen saadaan kokemuksellisempi lähestymistapa (Hyvärinen & Särkelä 
2015, 167–168). Kameran avulla omaa tekemistä voidaan tarkastella ja koke-
muksiin voi palata uudestaan (Paju 2015, 123). 
 
Fargas-Malet, McSherry, Larkin ja Robinson (2010) kuvaavat valokuvaamisen 
hyötyjä erityisesti haastattelun tukena. Valokuvien avulla keskustelun ylläpitä-
minen on helpompaa ja valokuvat tukevat haastateltavan mielenkiinnon säily-
mistä keskusteltavassa aiheessa. Valokuvat antavat haastateltavalle mahdolli-
suuden päättää asioista, joista keskustellaan, koska usein ne ovat yhteydessä 
hänen omiin kokemuksiinsa. Valokuvat voivat myös tukea keskustelun etene-
mistä sekä aiheessa pysymistä ja auttavat muistamaan asioita. (Fargas-Malet 
ym. 2010, 182.) Samaa mieltä on myös Clark (1999, 40), joka painottaa valoku-
vien helpottavan lasten omien kokemuksien ymmärtämistä.  
 
Myös Barker ja Weller (2003, 40–42) tunnistavat valokuvaamisen hyödyt tutki-
musmenetelmänä, mutta he huomauttavat myös sen rajoitteista. He kyseen-
alaistavat kyseisessä menetelmässä lapsen vapauden ottaa minkälaisia valo-
kuvia hän itse haluaa. Tällöin ne eivät välttämättä vastaa tutkittavaan aihee-
seen. Toisaalta aikuinen ei saisi määrittää liiaksi valokuvien sisältöä, vaan lap-
sen omalle näkökulmalle tulee jättää tilaa. Haasteeksi saattaa koitua myös las-
ten eriasteinen kiinnostus valokuvaamista kohtaan, jolloin kameran tekninen 
käyttäminen osoittautuu valokuvaamista kiinnostavammaksi. (Barker ja Weller 
2003, 40–42.) 
 
Valokuvaa ei tulisi nähdä suoranaisesti lapsen kokemuksen kuvaajana vaan se 
tulee nähdä suhteessa tiettyyn paikkaan ja aikaan, tai ihmisiin. Valokuvaaminen 
näyttäytyy aikuiselle ja lapselle hyvin erilaisena toimintana. Lapsi kuvaa usein 
asioita, jotka näyttäytyvät aikuiselle epäolennaisena eikä arvokkaana kuvaus-
kohteena. Toisaalta valokuvat voivat avata aikuiselle uusia näkökulmia lapsen 






Valokuva yksinään ei kerro sen merkityksestä lapselle, vaan valokuvan tueksi 
tarvitaan lapsen kerrontaa (Setälä 2012, 183, 200). Lapsen kertoessa valoku-
vastaan hän toimii tilanteen asiantuntijana tietäen olennaista siitä miksi ja missä 
valokuva on otettu. Valokuvan sisältö ja sen merkityksellisyys selkiytyvät katso-
jalle lapsen kerronnan kautta. (Dockett, Einarsdottir & Perry 2011, 75–76.) 
 
Lapsen näkökulmaa korostavat tutkimukset nostavat lapsen kuulemisen uudelle 
tasolle. Lasten kerronnassa korostuu ruumiillisuus (Viljamaa 2012, 78) ja moni-
kanavaiset kerronnan tavat, joista puhe on vain yksi esimerkki. Myös ilmeet, 
eleet, äänenpaino, toiminta, piirtäminen, laulaminen, liikkuminen, leikkiminen, 
vetäytyminen ovat lapselle ominaisia tapoja kertoa kokemuksistaan. Jotta lasta 
voidaan kuulla, tulee aikuisen olla herkkä lapsen moninaisille tavoille kertoa. 
(Puroila & Estola 2012, 29–30.) Aikuisen vastaanottavaisuus lapsen erilaisille 
tavoille ilmaista itseään helpottaa lapsen aktiivisuutta vuorovaikutustilanteessa 
(Riihelä 2012, 231). Lasten näkökulmaa korostettaessa tutkijan tulee kuitenkin 
olla kriittinen lapsen äänen tavoittamista kohtaan. Kenenkään ajatuksiin ei voi 
päästä käsiksi, emmekä voi tietää mitä lapsi todellisuudessa ajattelee. (Karls-
son 2012, 22–24.)  
 
Ihmiselle on luontaista kertoa itsestään ja kertomusten avulla omaa elämää voi 
tehdä näkyväksi (Känkänen 2004, 222). Lapsen kerronnassa korostuu yksilön 
ja ympäristön vuorovaikutteisuus. Se voidaan nähdä joustavana ja moniulottei-
sena prosessina, jossa lapsi yhdistää omia kokemuksiaan kuviteltuun ja toivot-
tuun todellisuuteen. (Viljamaa 2012, 77–78.) Kerronnan kautta rakennamme 
ymmärrystä itsestä, muista ja maailmasta (Karlsson & Riihelä 2012, 170).  Ker-
ronta on aina sidoksissa aikaan ja paikkaan. Kerronnan sisältöön ja muotoon 
vaikuttaa myös oleellisesti ihmiset, joille kerrotaan. (Roos 2015, 35.) Täten ker-
ronta voidaan nähdä muuttuvana ja vuorovaikutteisena prosessina kertojan ja 
ympäristön välillä.  
 
Kasvatustyössä itsestä kertomista voi helpottaa symbolinen etäisyys, joka osa-
na luovaa toimintaa tukee lapsen itseilmaisua. Sen kautta lapsi voi käsitellä tur-
vallisesti asioita, jotka muuten tuntuvat vaikeilta. Lasta voi helpottaa leikin, tari-
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noiden ja mielikuvituksen kautta vaikeiden asioiden käsittely ja kohtaaminen. 
(Känkänen 2004, 232–233.) Tämän kaltainen metaforinen suoja voi tarjota 
mahdollisuuden olla samaan aikaa suojassa mutta näkyvissä (Känkänen & Rai-
nio 2010, 16–17). Lapselle voi olla tärkeää esiintyä valokuvissa sankarina tai 
satuhahmona. Rooliasujen ja roolin myötä omakuvassa voi tehdä näkyväksi sel-
laisia puolia itsestään, jota ei arjen rajoittavissa rooleissa kykene tuomaan esiin. 
(Savolainen 2008, 128–138.) 
 
 
2.2 Sosiokulttuurinen viitekehys 
 
Sosiokulttuurisessa teoriassa lapsen kehitys nähdään sosiaalisena ja kulttuuri-
sidonnaisena toimintana ja se on sosiaaliseen toimintaan osallistumisen välttä-
mätön seuraus. Kehitys tapahtuu vuorovaikutuksessa ihmisten välillä ja muuttuu 
siitä vähitellen yksilön omaksi sisäiseksi prosessiksi. Kulttuurisidonnaisuus nä-
kyy lapsen aktiivisen osallistumisen myötä: lapsi kasvaa osaksi kulttuuria ja sii-
nä samalla myös kehittää sitä. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 25; Säljö 2004, 
105–106, 237.) 
 
Lasten toiminnan tarkastelussa on viime vuosina alettu käyttää yhä enemmän 
dialogista ja yhteisöllistä pedagogiaa, jonka juuret ovat sosiokulttuurisessa teo-
riassa. Tässä tavassa hahmottaa lasten kehitystä ja oppimista merkitykset ra-
kennetaan yhdessä, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Kronqvist & Kumpulai-
nen 2011, 74–75.) Sosiokulttuurinen teoria muistuttaa myös, että kielellä on 
suuri merkitys ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa ja siten myös yksilön ke-
hityksessä: suurin osa ihmisten välisestä viestinnästä tapahtuu kielen avulla. 
Kommunikoidessaan muiden kanssa ihminen työstää ja tuo uudelleen esille aja-
tuksiaan ja näin yksilön sisäisestä ajattelusta tulee yksilön ja yhteisön aktiivista 
toimintaa. (Säljö 2004,107–115.) 
 
Sosiokulttuurinen viitekehys soveltuu tämän tutkimuksen tarkoitukseen, koska 
tämän näkökulman mukaan kehitystä ei ole mahdollista tutkia kontekstista riip-
pumattomana ilmiönä. Teoria painottaa ympäristön merkitystä yksilön kehityk-
selle. Sillä, millaisessa fyysisessä, kulttuurisessa ja sosiaalisessa kontekstissa 
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vuorovaikutusta tapahtuu, on merkitystä yksilön kehitykselle (Säljö 2004, 130–
136). Näin ollen kehitys nähdään yhteisöllisenä, kokonaisvaltaisena prosessina, 
jossa yksilön ajattelu muuttuu yhteisön toimintaan osallistumisen vuoksi. Tämä 
ajattelumalli toimii kaksisuuntaisesti ts. osallistumalla toimintaan yksilö kehittää 
samalla myös koko yhteisön ajattelua. (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tis-
sari, Hilppö & Rajala 2010, 13–14). Sosiokulttuurinen teoria korostaa myös toi-
minnassa käytettäviä välineitä. Erilaiset älylliset, käsitteelliset ja materiaaliset 
välineet, artefaktit, tukevat yksilöiden ajattelua ja toimintaa, mutta myös vahvis-


























3 Lapsen eri elinpiirit osana varhaiskasvatusta 
 
  
Edellä on perusteltu, miksi lasten kokemukset visuaalisten välineiden ja kerron-
nan avulla välittyvinä tulee nähdä mahdollisuutena, eikä rajoituksena pedagogi-
sen toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa. Päiväkodin toiminta yksinään 
ei ole merkityksellistä lapselle, vaan arvokkaita kokemuksia muodostuu laa-
jemmin koko lapsen elinpiirissä. Eri ympäristöissä syntyneiden kokemusten ja-
kaminen tulee nähdä merkityksellisenä päiväkodissa, koska myös vapaa-ajan 
tapahtumat vaikuttavat lapsen arkeen. Seuraavaksi perehdyn lapsen kokemuk-
sen tavoittelemiseen eri elinympäristöjen vuorovaikutuksessa.   
 
Nykyinen lapsuuskäsitys korostaa lapsen kokemusten tavoittelua heidän arjen 
ympäristöissään. Tässä tarkastelussa tulisi ottaa huomioon lasten osaamisen ja 
tekemisen vaikutus laajemmin yhteiskunnan eri tasoilla kuten taloudessa, poli-
tiikassa ja kulttuurissa, eikä vain lähiympäristössä kuten kotona. (Alanen 2009, 
20–21.) Bronfenbrennerin ekologinen teoria on yksi näkökulma yksilön ja ympä-
ristön välisen suhteen tarkasteluun. Se on ihmisen kehityksen teoria, joka kuvaa 
yksilön sosiaalistumista yhteiskuntaan (Härkönen 2007, 23–24). Olen valinnut 
kyseisen teorian tutkimukseeni, koska se soveltuu lapsen kokemuksen tutkimi-
seen Vygotskyn (1998b) määrittelemänä. Sekä ekologinen teoria että valitse-
mani kokemuksen määritelmä korostavat yksilön ja ympäristön vuorovaikutteis-




3.1 Ekologinen lähestysmistapa lapsen ja ympäristön väliseen 
vuorovaikutukseen 
 
Varhaiskasvatuksen kentällä Bronfenbrennerin teorian ansiona voidaan pitää 
sen ekologisuutta ja kokonaisvaltaisuutta, koska teoria korostaa yksilön vuoro-
vaikutusta erilaisten kasvuympäristöjen kanssa. Tällä vuorovaikutuksella tarkoi-
tetaan kasvatuksellisia tapahtumia, jotka tapahtuvat kehittyvän yksilön ja kas-
vattajien tai kasvatusyhteisöjen välillä. Teorian avulla voidaan paremmin ym-
märtää, mikä merkitys eri tason konteksteilla on kehityksen ja kasvatuksen pro-
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sesseissa. Kasvatuksen ja kehityksen nähdään toteutuvan erilaisissa ja erita-
soisissa systeemeissä, jotka ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa. Tästä johtuen 
pelkästään institutionaalisissa konteksteissa tapahtuvan kasvatuksen tutkiminen 
ei riitä vaan tarvitaan laajempaa näkökulmaa. (Puroila & Karila 2001, 204–205.)  
 
Bronfrenbrennerin teoriassa korostuu eri kasvuympäristöjen suhteiden merki-
tyksellisyys lapsen kehitykselle. Vuorovaikutus eri ympäristöjen välillä ja tiedon-
siirto lasta koskevissa asioissa ovat ensisijaisen tärkeitä. Esimerkiksi, se miten 
päiväkodissa otetaan huomioon lapsen aiempi kehitys ja toisaalta millä tavalla 
vanhemmille ja lapselle informoidaan päiväkodin kasvatuskäytännöistä ja peri-
aatteista. (Bronfenbrenner 1979, 3, 5-6.)  
 
Tässä teoriassa näkemys ihmisen kehityksestä perustuu kolmeen väittämään. 
Ensimmäiseksi kehittyvä ihminen on aktiivinen osallistuja, joka vaikuttaa omaan 
ympäristöönsä. Toiseksi yksilö ja ympäristö vaikuttavat vuorovaikutteisesti toi-
siinsa. Kolmanneksi kehitykselle merkittävä ympäristö ei koostu ainoastaan lä-
hiympäristöstä, vaan se laajenee lähiympäristöjen välisiin suhteisiin sekä ulko-
puolisiin ympäristövaikutuksiin. (Bronfenbrenner 1979, 21–22.) Yksilön rooli ak-
tiivisena ympäristöön vaikuttajana sekä ympäristön vaatimus yksilöä kohtaan 
sopeutumaan sen ehtoihin merkitsevät ympäristön ja yksilön molemminpuolista 
vuorovaikutteisuutta (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 88). Alla oleva 
kuvio havainnollistaa eri ympäristöjen vuorovaikutteisuutta ja olemassaoloa lap-
sen todellisuudessa.  
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KUVIO 1. Ekologinen lähestymistapa, jossa näkyvät lapsen kehitykseen liittyvät systeemit 
(Penn 2005, 45). 
 
Ekologisessa teoriassa ympäristö koostuu sisäkkäin rakentuvista järjestelmistä, 
joita kutsutaan mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemeiksi. Mikrosysteemi tar-
koittaa toimintojen, roolien ja yksilöiden välisten suhteiden kokonaisuutta, jonka 
yksilö kokee ympäristössä, jossa hän toimii. Lapselle tavanomaisia mikrosys-
teemejä ovat koti, päivähoitopaikka ja toveripiiri, joissa lapsi on aktiivisena osa-
puolena vuorovaikutuksessa. Jokainen näistä mikrosysteemeistä koostuu toi-
minnoista, rooleista ja ihmisten välisistä suhteista. (Bronfenbrenner 1979, 22.)  
 
Mesosysteemi sisältää kahden tai useamman ympäristön väliset yhteydet ja 
prosessit. Nämä ympäristöt ovat sellaisia, joihin yksilö osallistuu. Mesosysteemi 
muodostuu silloin, kun yksilö kohtaa toisen mikrosysteemin, esimerkiksi lapsen 
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aloittaessa päivähoidon kodin ulkopuolella. Sitä kutsutaan myös mikrosystee-
mien systeemiksi ja mesosysteemillä voi olla kehitykselle yhtä oleellinen merki-
tys kuin yksittäisillä mikrosysteemeillä. Esimerkiksi kodin ja koulun väliset suh-
teet vaikuttavat yhtä paljon lapsen lukemaan oppimiseen kuin opetuksen laatu. 
(Bronfenbrenner 1979, 3, 25.)  
 
Eksosysteemi tarkoittaa kahden tai useamman ympäristön välisiä yhteyksiä ja 
prosesseja. Näistä ainakaan toinen ei sisällä kehittyvää yksilöä, mutta siinä il-
menee henkilön välittömän ympäristön prosesseihin vaikuttavia tapahtumia. Ne 
ovat lähiympäristöä laajempia ympäristöjä, joihin yksilö ei ota aktiivisesti osaa. 
Niiden vaikutus yksilöön tapahtuu välillisesti, esimerkiksi vanhempien työolo-
suhteet vaikuttavat välillisesti lapseen. (Bronfenbrenner 1979, 25.)  
 
Makrosysteemi käsittää yhdenmukaisuudet mikro-, meso- ja eksosysteemien 
sisällöissä. Esimerkiksi yhteiskunnassa vallitsevat uskomukset ja ideologiat 
kuuluvat makrosysteemiin. (Bronfenbrenner 1979, 26.)  
 
Kasvun ja kehityksen kannalta tärkeitä tekijöitä eivät ole ainoastaan havaittavis-
sa olevat objektiiviset ympäristötekijät, vaan yksilöiden tilanteille ja olosuhteille 
antamat merkitykset. (Bronfenbrenner 1979, 22.) Vuorovaikutus näissä ympä-
ristöissä on kaksisuuntaista, jolloin esimerkiksi vanhemmat vaikuttavat lapsen 
käsityksiin ja käytökseen mutta myös lapsi vaikuttaa vanhempiensa käsityksiin 
ja kokemuksiin. Tätä vuorovaikutusta tapahtuu kaikilla systeemitasoilla, mutta 
se on voimakkainta mikrosysteemissä. (Paquette & Ryan 2001.) 
 
3.2 Ekologiset siirtymät lapsen eri elinpiirien välillä 
 
Tämän hetkinen lapsuus nähdään pitkälti institutionalisoituneena. Yhteiskunta 
määrittää, mikä nähdään parhaaksi lapsen kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. 
Yhteiskunnan keskuudessa vallitsee tietynlainen käsitys hyvästä lapsuudesta 
tarpeineen, kokemuksineen ja arvoineen. Julkisten kasvatuslaitosten ammatti-
laiset ovat vastuussa näiden tavoitteiden toteutumisesta. (Alanen 2009, 14.) 
Kuitenkin koti on luonnollisesti ensisijainen ympäristö lapselle ja omat vanhem-
mat lapselle tärkeimmät ihmiset (Paquette & Ryan 2001). Jo pienen lapsen 
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elinpiiri laajenee kodin ulkopuolelle päiväkodin ja koulun toimintaympäristöihin. 
Lapset viettävät suuren osan päivästään päiväkodissa tai koulussa, ja nämä 
kasvatusinstituutiot tavoittavat pitkäkestoisesti valtaosan saman ikäluokan lap-
sista. Nämä kasvatusyhteisöt parhaimmillaan muodostavat johdonmukaisen jat-
kumon lapselle. (Pyhältö yms. 2010, 188–189.) Varhaiskasvatuksen tehtävä on 
täydentää kodin kasvatustehtävää jokaisen lapsen ja perheen yksilölliset lähtö-
kohdat huomioon ottaen (Paquette  & Ryan 2001). Miten eri ympäristöt voidaan 
tuoda lähemmäksi toisiaan siten, että ne ovat vuorovaikutuksessa muodostaen 
lapselle loogisen kokonaisuuden? 
 
Uusi varhaiskasvatussuunnitelma (2016, 8) velvoittaa vanhemman ja päiväko-
din henkilökunnan yhteisen näkemyksen muodostamiseen lapsen kasvusta ja 
kehityksestä. Päiväkotikulttuuriin kuuluu päivittäinen kuulumisten vaihto van-
hempien ja henkilökunnan kesken, toisin kuin koulussa. Vanhemmat kokevat 
nämä arkiset kohtaamiset kasvattajien kanssa merkittävinä. (Alasuutari 2006, 
85.) Päivänkulusta keskusteleminen luo vanhemmalle mahdollisuuden kurkistaa 
lapsen päivän tapahtumiin ja päiväkodin arkeen (Alasuutari 2006, 85; Karila 
2006, 101–102). Samalla vanhemmalle voi aueta käsitys siitä, miten hänen lap-
seen suhtaudutaan päiväkodissa (Alasuutari 2006, 85).  
 
Lapsi on koulussa ja päiväkodissa erilaisten suhteiden vuorovaikutuksen verk-
kojen ympäröimä (Hohti & Karlsson 2012, 10). Ekologisen teorian näkökulmasta 
lapsen toimiminen erilaisissa mikrosysteemeissä on kehitykselle merkittävää. 
Parhaimmillaan toimiminen erilaisissa kulttuurisissa konteksteissa ja kokemuk-
set erilaisten ihmisten kanssa voivat viedä kehitystä eteenpäin. Mikrosystee-
mien välillä vallitsevat suhteet vaikuttavat mahdolliseen kehitykselliseen poten-
tiaaliin. (Bronfenbrenner 1979, 212–213.)  
 
Vanhemman ja lapsen vuorovaikutus on toisinaan haastavaa, koska arjessa 
vietetty aika eroaa niin paljon toisistaan. Vanhemman työyhteisö voi poiketa hy-
vin paljon päiväkodin toimintakulttuurista, mutta vanhempi voi muodostaa dialo-
gin lapsensa kanssa kuulemalla hänen kokemuksiaan. (Suoninen 2008.) Lasten 
vaatimattomaltakin vaikuttava toiminta arjen ympäristöissä voi kyseenalaistaa 
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sekä tätä kautta muokata näitä ympäristöjä parempaan suuntaan (Kullman, 
Strandell & Haikkola 2012, 23).  
 
Oleellisinta lapsen kehityksen kannalta on lapsen siirtyminen mikroympäristöstä 
toiseen, jolloin mesosysteemi muodostuu. Tätä kutsutaan ekologiseksi siirty-
mäksi ja siihen sisältyy usein lapseen kohdistuvien roolien ja odotusten muu-
toksia. Päiväkodin ja kodin asettamat odotukset lapselle voivat olla merkittävästi 
erilaisia, mikä vaikuttaa lapsen kehitykseen. Mikrosysteemien välille muodostu-
vat yhteydet vaikuttavat lapsen kehitykseen, esimerkiksi päiväkodin henkilökun-
nan ja vanhempien yhdessä käymä keskustelu lapseen kohdistuneista odotuk-
sista. (Puroila & Karila 2001, 212.)  
 
Vanhemmat kuitenkin odottavat lapsen olevan tämän yhteistyön lähtökohtana, 
mutta kasvattajat keskittyvät joskus liikaa koko perhettä koskeviin kysymyksiin 
(Alasuutari 2006, 89). Korhonen (2006, 68) ehdottaakin yhteistyön rakentamista 
siten, että lapsi eri ympäristöjensä kokonaisuudessa on sen keskiössä. Van-
hemmat ovat tyytymättömiä yhteistyöhön, jos se kulkee vain yksisuuntaisesti. 
Tällöin päiväkodissa suhtaudutaan vanhempiin normatiivisesti neuvoen ja oh-
jeistaen heitä toimimaan kotona oikein. Kasvattajan välittämä arvostus lasta se-
kä lapsen ja vanhempien välistä suhdetta kohtaan tukevat yhteistyötä. Van-
hemman kohtaaminen omaa lasta koskevien asioiden asiantuntijana lisää myös 
yhteistyön sujuvuutta. Vanhempien ja kasvattajien välinen yhteistyö voi kärsiä 
suhteen asymmetrisestä luonteesta. Yhteistyössä tavoitteena on kuitenkin jae-
tun ymmärryksen rakentuminen siten, että lapsen paras toteutuu (Alasuutari 
2006, 84–90.) Kasvatuskumppanuuden haasteena on näiden kahden erilaisen 
näkökulman ja lapseen liittyvien tietojen yhdistäminen. Miten tästä voidaan saa-
da yhteistyötä eteenpäin vievä voimavara? (Karila 2006, 104.) 
 
Bronfenbrennerin (1979, 209–236) mukaan mesosysteemin toimivuuteen vai-
kuttavat useat tekijät. Lasta kohtaan asetettujen rooliodotusten yhtenäisyys eri 
ympäristöissä tukee kehitystä myönteisesti. Samanlaiset odotukset ja vaatimuk-
set sekä eri ympäristöissä asetetut samankaltaiset tavoitteet rohkaisevat lasta 
toimimaan. Rooleilla ja sosiaalisilla odotuksilla on lapsen kehitykselle kahden-
suuntaisia vaikutuksia. Vuorovaikutus erilaisissa rooleissa toimivien ihmisten 
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kanssa edistää lapsen kehitystä. Samalla lapsen itsensä toimiminen erilaisissa 
rooleissa, esimerkiksi tyttärenä, sisaruksena, naapurina, lapsenlapsena edistää 
hänen kehittymistään. (Bronfenbrenner 1979, 104, 209-236.)  
 
Päiväkodissa vanhempien ja ammattilaisten yhteistyö sekä vuorovaikutus ovat 
kasvatuksen kulmakivi (Nummenmaa 2006, 23; Bronfrenbrenner 1979). Tässä 
vuorovaikutussuhteessa ovat läsnä kasvatuksen ammattilaisten ja perheen kä-
sitykset lapsesta (Karila 2006, 95). Avoin kommunikaatio perheen ja päiväkodin 
välillä sekä henkilökohtainen vuorovaikutus lasta koskevien kuulumisten vaih-
dossa ja tiedon jakaminen tukevat mesosysteemin toimivuutta (1979, 217). Tä-
mä tukee myös ratkaisujen löytymistä kehitykseen liittyviin kysymyksiin (Karila 
2006, 106).  
 
Seuraavaksi tarkastelen positiivista pedagogiikkaa menetelmänä tukea ekologi-
sia siirtymiä ja vahvistaa kodin ja päiväkodin yhteistyötä. Tämän vahvuuksiin 
perustuvan kasvatusajattelun taustalla vaikuttaa positiivisen psykologian ajatuk-
set, jotka esittelen ensin.  
 
3.3 Positiivinen pedagogiikka kodin ja päiväkodin siirtymien 
tukijana 
 
Suomessa positiivisen psykologian ja onnellisuuden tutkija Markku Ojanen 
(2007, 9-10, 250) toteaa perinteisen psykologian keskittyneen pitkälti negatiivis-
ten tunteiden tutkimiseen. Ahdistusta, masennusta, aggressiivisuutta, kielteisiä 
asenteita ja psyykkisiä häiriöitä sekä niiden aiheuttajia on tutkittu paljon, mutta 
hyvää mieltä tuottavien tekijöiden tutkiminen on jäänyt vähäiseksi. (Ojanen 
2007, 9-10, 250). Positiivinen psykologia siirtää huomion vikojen korjaamisesta 
myönteisten asioiden rakentamiseen (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5). 
Positiivisen psykologian voidaan katsoa kehittyneen Martin Seligmanin huomi-
oista 1990-luvun loppupuolella. Hän oivalsi toisen maailmansodan seurauksista 
selviytymisen keskittyneen ainoastaan mielisairauksien parantamiseen, eikä 
lainkaan ihmisten hyvinvoinnin edistämiseen. Toisaalta täytyy ottaa huomioon, 
että positiivisen psykologian katsotaan olleen tunnistamattomana tieteenalana 
olemassa pitkään eikä sen alkamisajankohtaa voida tarkasti määrittää. Selig-
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manin ja muiden alan tutkijoiden ansioista se on vahvistanut asemaansa psyko-
logiassa. Tällä hetkellä on oleellista tiedostaa mitä tiedämme hyvinvointiin vai-
kuttavista tekijöistä ja mitä täytyy tutkia vielä lisää. (Linley, Joseph, Harrington ja 
Wood 2006, 4.) 
 
Positiivinen psykologia jakautuu kolmeen tutkimussuuntaukseen, jotka ovat yk-
silöiden myönteiset kokemukset, myönteiset yksilölliset ominaisuudet ja positii-
viset instituutiot (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 5). Gable ja Haidt (2005, 
104–105) määrittelevät positiivisen psykologian olevan tutkimusta niistä tekijöis-
tä ja prosesseista, jotka edistävät ihmisten, ryhmien sekä instituutioiden hyvin-
vointia. He katsovat sen kehittyneen vastareaktiona tutkia elämää vahingoitta-
via, eikä hyvinvointia edistäviä, tekijöitä. Positiivinen psykologia pyrkii tutkimaan 
vähemmän tutkittuja aihealueita, jotka ovat tärkeitä ihmisen hyvinvoinnille. 
(Gable ja Haidt 2005, 104–105.) Fredrickson (2005, 120) tähdentää, että positii-
visia tunteita on tutkittu vähemmän suhteessa negatiivisiin tunteisiin. 
 
Voidaan olettaa, että käsite positiivinen psykologia aiheuttaa epäilyksiä monissa 
ihmisissä.  Positiivisen psykologian vaarana on sen määritteleminen liian mo-
nella eri tavalla, jolloin siitä ei muodostu selkeää kokonaiskuvaa. Siksi on tärke-
ää määritellä mitä positiivinen psykologia voi tarkoittaa eri ihmisille ja mitä se ei 
ole. Positiivisen psykologian päämäärät ovat seuraavat. Ensimmäiseksi on tär-
keää ymmärtää terveyden ja hyvinvoinnin tutkimuksen olevan yhtä arvokasta 
kuin ihmisen vajaatoiminnan ja sairauksien tutkimisen. Toiseksi positiivinen 
psykologia tarjoaa yhteisen rakenteen ja kielen kyseiselle ajattelutavalle ja se 
yhdistää psykologian eri suuntauksia. Kolmanneksi positiivinen psykologia tar-
joaa erilaisen näkökulman psykologisen tutkimuksen ja ilmiöiden ymmärtämisel-
le. Esimerkiksi perinteinen psykologia kysyy ”Mikä on rikki?” kun taas positiivi-
nen psykologia keskittyy kysymykseen ”Mikä toimii?”. (Linley, Joseph, Harring-
ton & Wood 2006, 5-7.) 
 
Positiivinen psykologian ajatuksista Suomessa on kehitetty positiivisen pedago-
giikan näkemyksiä kasvatuksen tueksi. Sosiokulttuuriseen teoriaan nojaava po-
sitiivinen pedagogiikka tarjoaa näkemyksen ja menetelmiä lapsen hyvinvoinnin 
tukemisesta arjen kasvatus- ja opetustyössä. Lapsen kehitystä tuetaan voima-
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varojen ja vahvuuksien kautta riskien kartoittamisen sijaan. Tämä myönteinen 
kasvatusote rakentuu lapsen näkökulmien arvostamiselle ja merkityksenannol-
le. Lapselle hyvää oloa tuottavat asiat ja niihin sisältyvät merkitykset ovat keski-
össä positiivisessa pedagogiikassa. Tämä ei kuitenkaan tarkoita lapsen vai-
keuksien laiminlyömistä, vaan niihin suhtaudutaan rakentavasti kannustaen. 
(Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppö & Lipponen 2014, 224–228.) 
 
Positiivinen pedagogiikka rakentuu viidelle periaatteelle, jotka ovat: yhteisölli-
syys, lapsen toimijuus ja osallisuus, myönteiset tunteet, vahvuudet ja kasvatus-
kumppanuus. Yhteisöllinen toimintakulttuuri nähdään sosiaalisia suhteita, oppi-
mista ja hyvinvointia vahvistavana tekijänä. Yhteisöllinen ilmapiiri ja siinä muo-
dostuneet myönteiset kokemukset tukevat me-henkeä. Lapsen toimijuuden ja 
osallisuuden mahdollistaminen kasvatustyössä koetaan tärkeänä, mikä nostaa 
lapsen ja hänen arkensa toiminnan keskiöön. Tällöin lapsen eri toimintaympä-
ristöt muodostavat eheän kokonaisuuden. Myönteisten tunteiden merkitys op-
pimisen ja hyvinvoinnin resurssina on positiivisen pedagogiikan mukaan merki-
tyksellistä, mutta tämä ei tarkoita haasteiden jättämistä huomiotta. Vaikeisiin 
asioihin pyritään tarttumaan lapsen vahvuuksia tunnistamalla ja tukemalla, mikä 
parhaimmillaan toimii pedagogisen toiminnan resurssina. Lapsen yksilölliset 
vahvuudet otetaan myös arvioinnissa huomioon. (Kumpulainen, Mikkola, Raja-
la, Hilppö & Lipponen 2014, 228–231.) Myös uusi varhaiskasvatussuunnitelma 
velvoittaa lapsen osaaminen ja vahvuuksien kirjaamisen henkilökohtaiseen var-
haiskasvatussuunnitelmaan (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 8).  
 
Positiivinen pedagogiikka korostaa pedagogista vuorovaikutusta, jossa yhdisty-
vät lapsen, vanhempien ja kasvattajien näkökulmat eheäksi kokonaisuudeksi. 
Tämä kasvatuskumppanuus perustuu luottamukseen ja yhteisöllisen tuen luo-
miseen eikä ongelmien selvittämiseen. Tarkoituksena on muodostaa yhteinen 
näkemys lapsesta, joka perustuu lapsen kuulemiselle sekä ymmärtämiselle, jol-
loin se tukee hänen hyvinvointiaan. (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppö & 
Lipponen 2014, 230–231.) 
 
Positiivinen pedagogiikka tarjoaa käytännönläheisiä menetelmiä lasten arkeen 
niin koulussa kuin päiväkodissa. Lapsen kannustaminen omien kokemustensa 
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dokumentointiin ja jakamiseen nähdään merkittävänä menetelmänä positiivi-
sessa pedagogiikassa. (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppö & Lipponen 2014, 
232–233.) Kasvattajien käyttäessä monipuolisia dokumentoinnin menetelmiä 
lapsen kokemukset ja kiinnostuksen kohteet voivat olla toiminnan perustana. 
Visuaaliset dokumentointimenetelmät, kuten piirustukset, valokuvat ja videot 
sopivat hyvin pientenkin lasten välineeksi. (Valtakunnallinen varhaiskasvatus-
suunnitelma 2016, 37.) Näiden visuaalisten tuotosten jakaminen sekä niistä 
keskusteleminen on tärkeä väline lasten kokemuksen tavoitteluun. Kasvattajan 
rooliin sisältyy sellaisten olosuhteiden mahdollistaminen, että jokainen lapsi ky-
kenee omista lähtökohdistaan osallistua ja kehittyä osana yhteisöä. Dokumen-
tointi tukee myönteisen vuorovaikutusilmapiirin, yhteisöllisyyden ja kasvatus-
























4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on lähestyä lapsen kokemusta visuaalisten 
välineiden ja kerronnan avulla. Lapsi nähdään aktiivisena osapuolena, jolla on 
merkityksellisiä mielipiteitä ja näkökulmia. Tutkimuksessa kuvataan miten visu-
aaliset välineet ja kerronta tukevat lapsen kokemuksen tavoittelua.  Vastatessa-
ni ensimmäiseen tutkimuskysymykseen olen kiinnostunut tutkimuksen mene-
telmällisistä ratkaisuista ja siitä mitkä tekijät edistävät kokemuksen välittymistä. 
Toisessa tutkimuskysymyksessä syvennyn lapsen kokemuksiin. Käytän termiä 
visuaalinen kerronta tarkoittaen sillä lapsen kerrontaa valokuvistaan. Tutkin 
minkälaisia kokemuksia lasten valokuvissa ilmenee ja missä ympäristöissä ku-
vat oli otettu. Tarkastelen tämän kysymyksen tuloksia ekologiseen teoriaan no-
jaten, mikä korostaa lapsen eri ympäristöjen merkitystä.   
 
1. Kuinka visuaaliset välineet ja kerronta välittivät lapsen kokemuksen? 
 





5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tämä tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Tapaustutkimukselle on tyypillis-
tä, että siinä perehdytään johonkin yksittäiseen tapahtumakulkuun tai ilmiöön. 
Tässä tutkimuksessa aineisto koostuu pienestä joukosta tapauksia, joissa ilme-
neviä piirteitä pyritään ymmärtämään, mikä on tyyppilistä tapaustutkimukselle. 
(Laine, Bamberg & Jokinen 2008, 10, 16.) Laadulliselle tutkimukselle on usein 
olennaista tutkittavien oman näkökulman tavoittelu. Tutkittavien elämään osal-
listuminen tukee ilmiön tutkimista ilman koeasetelmia. (Eskola & Suoranta 1998, 
16.) Tutkimuksen tarkoitus määrittää tutkimusstrategisia valintoja (Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara 2005, 128).  
 
Laadullisen tutkimuksen tarkoitus on kuvata kokonaisvaltaisesti todellista elä-
mää (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2005, 152). Aineiston tieteellisyydessä ko-
rostuu määrän sijasta laatu, koska pyrkimyksenä on tietyn tapahtuman kuvaa-
minen, toiminnan ymmärtäminen tai jonkin ilmiön tulkitseminen tilastollisten 
yleistysten sijasta (Eskola & Suoranta 1998, 18, 61). Laadullisen tutkimuksen 
luonteeseen kuuluu, että prosessin edetessä tutkijan näkemykset ja tulkinnat 
kehittyvät. Tutkimus muodostuu prosessimaisesti, mikä tarkoittaa esimerkiksi 
tutkimustehtävän ja – ongelmien joustavaa kehittymistä. (Kiviniemi 2007, 81.) 
Tutkimuksessa edetään induktiivisesti yksityisistä havainnoista yleistyksiin.  
Tutkimuksen prosessimainen kirjoittaminen on ominaista laadulliselle tutkimuk-
selle. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2005, 247–248.) Tästä johtuen tutkimus-
suunnitelma muuttuu tutkimuksen edetessä ja tutkimuksen eri vaiheet kietoutu-
vat prosessinomaisesti toisiinsa (Eskola & Suoranta 1998, 16).  
 
Seuraavaksi kuvailen tutkimuksen kontekstin. Kerron aluksi taustatietoa lapsi-
ryhmästä sekä tutkimushankkeesta, jonka puitteissa tämä tutkimus on toteutet-
tu. Tämän jälkeen esittelen, miten Peppi-projekti toteutettiin lapsiryhmässä.  
 
5.1 Tutkimuksen fyysinen ja sosiaalinen konteksti 
 
Tutkimus toteutettiin kevättoimintakaudella 2013 eräässä helsinkiläisessä päi-
väkodissa, joka sijaitsee luonnonläheisellä, rauhallisella pientaloalueella. Päivä-
kodissa on yksi alle kolmevuotiaiden, kaksi 3-5-vuotiaiden ryhmää ja yksi esi-
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kouluryhmä. Toimin itse lastentarhanopettajana tutkimusta koskevassa ryhmäs-
sä ja kuvailisin päiväkodin ilmapiiriä lämminhenkiseksi sekä yhteisölliseksi. Päi-
väkodin yhteinen toimintaa määrittelevä teema oli toimintakaudella 2012–2013 
draama ja itseilmaisu, joka oli valikoitunut useista ideoista suosituimmaksi hen-
kilökunnan kehittämispäivässä. Päiväkodissa ollaan innovatiivisia ja kiinnostu-
neita erilaisiin kehittämishankkeisiin osallistumisesta niin työntekijä- kuin työn-
antaja tasolla. Lasten vanhemmat osallistuivat aktiivisesti kasvatustoimintaan ja 
olivat kiinnostuneita varhaiskasvatuksesta käydystä yhteiskunnallisesta keskus-
telusta.  
 
5.1.1 Taustatietoa lapsiryhmästä 
 
Syksyllä 2012 toimintakauden alkaessa tutkimusta koskeva lapsiryhmä oli lähes 
kokonaan uusi meille kaikille ryhmän kasvattajille. Ryhmään kuului 21 3-5-
vuotiasta lasta, yksi lastentarhanopettaja ja kaksi lastenhoitajaa. Me kasvattajat 
emme olleet työskennelleet aiemmin yhdessä ja valtaosa lapsista siirtyi ryh-
mään uusina. Osa lapsista vaihtoi ryhmää saman päiväkodin sisällä ja muuta-
malle lapsista päiväkoti oli täysin uusi ympäristö. Syksyn kuluessa tuntui, että 
ryhmänhengen muodostuminen oli vaikeaa ja hidasta.  
 
Olimme toteuttaneet ryhmämme toiminnassa monipuolisesti draaman erilaisia 
työtapoja syksystä 2012 lähtien. Korostimme varhaiskasvatustoiminnan suunnit-
telussa ja toteutuksessa elämyksellisyyttä sekä yhteisöllisyyttä eri sisältöalueita 
integroiden. Esimerkiksi teimme mielikuvitusmatkan Lohikäärmelaaksoon jaloilla 
yhteisesti maalaten toiminnan koostuessa musiikista, draamakasvatuksesta ja 
kädentöistä. Ryhmässä harjoiteltiin erityisesti sosiaalisia taitoja: toisen kuunte-
lemista, itseilmaisua ja yhteisleikkeihin osallistumista. Kyseisellä toimintakaudel-
la tavoitteenamme oli ryhmähengen luominen, ystävyyssuhteiden lujittaminen ja 
jokaisen yksilöllinen rohkaiseminen. Lasten yksilölliset tavoitteet vaihtelivat jo-
kaisen tarpeista lähtien.   
 
Ryhmässämme oli ujoja ja arkoja lapsia, joille arjen toiminnoista selviytyminen 
oli vaikeaa. Esimerkiksi ruokapöydästä ylös nouseminen tai oman mielipiteen 
ilmaiseminen tuntui muutamista lapsista jännittävältä. Yritimme luoda lämpimän 
ilmapiirin, jossa oli aina tarvittaessa lohdutusta ja aikuisen syli tarjolla. Olimme 
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syksystä saakka panostaneet erityisesti kyseisten lasten kannustamiseen sekä 
rohkaisuun, mutta kaipasimme lisää erilaisia keinoja tukea arkojen lasten osal-
listumista ryhmän toimintaan. Positiivisen pedagogiikan menetelmät tuntuivat 
tavoitteisiin sopivilta menetelmiltä ja kiinnostuimme erityisesti lapsen vahvuuk-
sien tukemisesta.  
  
 
5.1.2 Taustatietoa tutkimushankkeesta 
 
Päiväkodista osallistui syksyllä 2012 kaksi lastentarhanopettajaa Helsingissä 
järjestettyyn Positiivisen pedagogiikan täydennyskoulutukseen. Tämä Opetus-
hallituksen rahoittama koulutus kuuluu osaksi suurempaa Helsingin yliopiston 
AGENTS tutkimushanketta. Koulutuksesta olivat vastuussa professorit Kristiina 
Kumpulainen ja Lasse Lipponen. Koulutuksen myötä päiväkotimme valikoitui pi-
lottipäiväkodiksi, mikä tarkoitti positiivisen pedagogiikan ja sitä tukevien mene-
telmien toteuttamista sekä kehittämistä arjen kasvatustyössä.  
 
Marraskuussa 2012 tutkimushankkeen tutkijat ja päiväkodin henkilökunta ko-
koontuivat yhteiseen palaveriin, jossa pohdittiin kasvattajien tapoja toteuttaa 
myönteistä kasvatusotetta. Lapsiryhmien kasvattajien tuli alustavasti ideoida, 
miten positiivista pedagogiikkaa voisi toteuttaa suunnitelmallisesti ja tavoitteelli-
sesti omassa ryhmässään.  
 
Tammikuussa 2013 pidettiin vanhempainilta, jossa tutkijat ja päiväkodin henki-
lökunta informoivat vanhempia tutkimukseen osallistumisesta sekä sen kulusta. 
Lisäksi lapsiryhmien kasvattajat esittivät alustavat ideat positiivisen pedagogii-
kan toteuttamisesta vanhemmille ja tutkijoille. Tämän jälkeen jatkoimme ryh-
mämme tiimipalaverissa projektin suunnittelua ja mietimme miten voisimme to-
teuttaa vahvuusperustaista kasvatusajattelua lapsiryhmässämme ja mitä vah-
vuuksien korostaminen meidän lapsiryhmässämme tarkoittaisi. Erityisesti poh-
dimme miten voisimme tukea arkojen lasten ryhmäytymistä. Halusimme nostaa 
lasten kokemukset varhaiskasvatustoiminnan keskiöön ja antaa lapsille mahdol-
lisuuden tehdä eri elämänpiirit päiväkodissa näkyväksi.  Kasvattajien tavoittee-
na oli projektin aikana kokeilla positiivisen pedagogian suunnitelmallista toteut-
tamista ja  
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Kuvio 2. Projektin aikajana  
 
kokeilla uutta työtapaa kasvatustyössä. Halusimme myös edellä mainittujen ta-
voitteiden lisäksi osallistaa vanhemmat ja perheet mukaan projektiin. Suunnitte-






Pohdimme yhdessä tiimin kanssa mitkä tavoitteet asettaisimme tulevalle projek-
tille. Tiimimme keskustelujen ja suunnittelujen pohjalta seuraavat tavoitteet vali-
koituivat tärkeimmiksi: lapsen vahvuuksien tukeminen ja myönteisen minäkäsi-
tyksen vahvistaminen. Näiden lisäksi halusimme edelleen lujittaa ryhmähenkeä. 
Saimme idean Peppi Pitkätossusta lapsia kannustavana ja innostavana rooli-
hahmona. Pohdimme mitä piirteitä korostaisimme Peppi Pitkätossussa liittyen 
projektimme tavoitteisiin ja totesimme, että Peppi oli erityisesti rohkea, vahva, 
kiva kaveri ja reilu kaikkia kohtaan. Valikoimme nämä Pepissä esiintyvät piirteet 
siten, että niihin samaistumisesta olisi pedagogisesta näkökulmasta hyötyä lap-
sille. Näistä ominaisuuksista keskusteltiin lasten kanssa arjen tilanteissa ja niitä 
hyödynnettiin kasvatustuokioissa. Lapsia tuettiin omien vahvuuksien tunnista-
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miseen ja heitä ohjattiin löytämään arjesta hetkiä, jolloin he ylittävät itsensä. 
Näitä hetkiä alettiin kutsua ”peppimäisiksi” hetkiksi.  
 
Peppi Pitkätossun tarina toimi tarinallisena viitekehyksenä ryhmässä toteutetulle 
varhaiskasvatukselle. Aluksi meidän täytyi selvittää kuka ja minkälainen on 
Peppi Pitkätossu, joten luimme lepohetkellä hänestä kertovaa kirjaa. Syven-
simme Huvikumpuun tutustumista lukemalla kuvakirjaa pienryhmissä, jolloin 
lapsilla oli mahdollisuus tarkastella tarinaa myös kuvien kautta. Menimme naa-
puriryhmään elokuviin katsomaan kaksi Peppi-elokuvaa. Toimintatuokioiden si-
sältöjen lisäksi Pepin tarinallisuus oli läsnä useissa arjen toiminnoissa. Esimer-
kiksi ruokailu- tai pukemistilanteen ollessa haastava lapselle käytimme keskus-
teluissa Peppiä toimintaan motivoivana hahmona. Huomioimme suunnittelussa 
lasten yksilölliset tarpeet ja varioimme toimintaa niiden mukaisesti. Suunnitte-
limme projektin osaksi jokaista varhaiskasvatuksen sisältöaluetta. Esimerkiksi 
kuukausittain järjestettävä talon yhteinen lauluhetki toteutettiin siten, että Huvi-
kumpu toimi tarinallisena viitekehyksenä laulujen välissä. Suunnittelimme alus-
tavasti pääpiirteittäin mitä tulisimme kevään aikana tekemään. Jätimme tilaa 
suunnitelmiin ja tarkensimme niitä myöhemmin viikoittaisissa tiimikokoontumi-
sissa. Pyrimme kuuntelemaan sekä havainnoimaan lapsia ja otimme heidän 
mielipiteensä huomioon toiminnan muokkaamisessa ja toteuttamisessa.  
 
Teimme mielikuvamatkoja Huvikumpuun esimerkiksi liikunta- ja musiikkituoki-
oissa. Aloitimme toiminnan usein jollain draaman työtavalla, kuten toimintaan 
motivoivalla ”koukulla”, joka oli esimerkiksi kirje Peppi Pitkätossulta. Pepiltä 
saapuneet postit sekä varhaiskasvatustoimintaa kuvaavat raportit ripustettiin 
ryhmän eteisen seinälle, josta vanhemmat pääsivät lukemaan niitä yhdessä las-
ten kanssa. Lopulta toimintatuokioiden koosteet koottiin yhteen ja niistä muo-
dostui tarina Peppi Pitkätossun seikkailuista, joka liitettiin jokaisen lapsen kas-
vunkansioon valokuvineen.  
 
Muokkasimme oppimisympäristöä projektin aikana lasten mielikuvitusta virittä-
mään. Kotileikki muutettiin Huvikummuksi, jossa oli roolivaatteet Pepille, Tom-
mille ja Annikalle. Seiniä somistivat mm. Peppi-julisteet, suuri Ukko-hevonen ja 
Pepiltä saapuneet postikortit sekä koko ryhmän yhteinen Peppi Pitkätossu tai-
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deteos. Projektin teema näkyi lasten leikeissä niin sisällä kuin ulkona. Ulkona 
lapset keksivät poliisi ja rosvo- leikin, johon he loivat aikuiselle oman roolin. 
Tämä hippaleikki lisäsi ryhmään kuulumisen tunnetta. 
 
Projektin alussa olimme katsoneet yhdessä elokuvat ja tehneet siitä yhteisten 
sadutuksen. Suurimmalle osalle ryhmän lapsista mieleenpainuvimmaksi koh-
taukseksi valikoitui kohtaus, jossa Peppi melkein tippuu kuumailmapallosta. 
Tästä syystä päätimme tehdä jokaiselle lapselle oman kuumailmapallon muis-
toksi projektista. Kuumailmapallojen tekeminen ja loppujuhlat sekä viimeisten 
valokuvien katseluhetki tekivät tärkeäksi muodostuneen projektin loppumisesta 
konkreettisemman lapsille.  
 
 
5.2 Tutkimusmenetelmät ja aineistonkeruu 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimusmenetelmät, aineistonkeruun, aineiston ja ana-
lyysin samalla peilaten tutkimuksen eettisiin periaatteisiin. Tässä tutkimuksessa 
lapset toimivat kanssatutkijoina, jonka merkitystä selvennän seuraavassa kap-
paleessa. Tämän jälkeen esittelen aineistonkeruun, joka toteutettiin lasten ko-
deissa ja päiväkodissa. Kuvaan myös aineiston, joka koostuu lasten ottamista 
valokuvista, niihin liittyvistä kuvateksteistä Peppi-vihossa, videoitujen kuvien 
katseluhetkien litteraateista ja minun kenttämuistiinpanoistani. Luvun lopussa 
esittelen aineiston analyysin.  
 
5.2.1 Lapsi kanssatutkijana 
 
Näkemykset lapsesta ja lapsuudesta ovat sidoksissa aikaan ja kulttuuriin (Kal-
liala 2008, 12–15). Perinteisesti lapsuudella ei ole ollut itseisarvoa ja lapset on 
nähty keskeneräisinä sekä osaamattomina matkalla kohti aikuisuutta. Nykyinen 
lapsuuskäsitys korostaa aiemmasta poiketen lapsen roolia aktiivisena toimijana 
yhteiskunnassa. Lapsen kehittyminen ja oppiminen tapahtuvat vuorovaikutuk-
sessa ympäristön kanssa. Vaikka valtakunnalliset varhaiskasvatusta ja esiope-
tusta määrittävät asiakirjat sekä nykyinen käsitys lapsuudesta ohjaavat kasvat-
tajaa ottamaan lapsen aktiivisen roolin huomioon, se harvoin saavuttaa toteu-
tumisen arjessa. Aikuiset pyrkivät näennäisesti kuulemaan lasta ja luomaan 
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osallisuuden kokemuksia, mutta lasten kanssa yhdessä neuvottelu, ideointi ja 
suunnittelu eivät riittävästi toteudu. (Turja 2011a, 42–45.)  
 
Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa lapsi on tiedon tuottaja, jonka näkökulmia 
arvostetaan. Lapsen rooli nähdään aktiivisena subjektina, jonka toiminta on yh-
teydessä toimintaympäristöön, aikaan, paikkaan ja muihin ihmisiin. (Riihelä 
2012, 197–198.) Tässä tutkimussuuntauksessa pyritään tuomaan lapsen näkö-
kulma esiin käyttäen lapsilta syntyvää tietoa. Näin ollen lapsi nähdään tiedon 
tuottajana. Tämä tieto nähdään monikanavaisena, koska lapset ilmaisevat itse-
ään monin eri tavoin. Lapset luonnostaan kokevat maailman leikillisesti ja ker-
ronnan kautta, mikä huomioidaan tavoiteltaessa lapsen näkökulmaa. Tutkijan 
ammattitaito korostuu, kun pyritään tavoittelemaan lapsen näkökulmaa tutki-
muksessa. Tutkijan roolin tulee olla kokeileva ja ihmettelevä, ja aikuisen tulee 
olla herkkänä lapsilta tuleville viesteille. (Karlsson 2012, 22–24, 40–41.) Lasten 
ottaminen mukaan kanssatutkijoiksi voi toimia sekä tutkimusmenetelmällisenä 
ratkaisuna että pedagogisena toimintamallina (Kumpulainen, Lipponen, Hilppö 
& Mikkola 2013, 4). 
 
Tutkimuskohteena lapset ovat erityinen joukko. Tutkimuksen eettisyyteen vai-
kuttaa tutkittavien informointi tutkimuksen kulusta ja tavoitteista. Tämän lisäksi 
tutkittavien tulee tietää osallistumisen olevan vapaaehtoista. (Eskola & Suoranta 
1998, 56.) Tässä tutkimuksessa lapsia informoitiin asianmukaisesti tutkimuk-
seen osallistumisesta. Hankkeeseen kuuluvat tutkijat esiteltiin heille, koska he 
olivat seuraamassa videoitavia kuvien katseluhetkiä ryhmässä. Tutkimusluvat 
pyydettiin vanhemmilta asianmukaisesti ja vanhemmat kutsuttiin tiedotustilai-
suuteen tutkimuksen kulusta. Lapsilta ei erikseen kysytty tutkimuslupia. Kat-
soimme, että lupien kysyminen vanhemmilta riittäisi tämän kaltaisessa tutki-
muksessa, joka linkittyy päiväkodin toimintaan. Ryhmässä oltiin kuitenkin sensi-
tiivisiä sille, haluavatko lapset osallistua tutkimukseen vapaaehtoisesti, eikä ke-
tään pakotettu osallistumaan. Tutkijan tehtävänä on varmistaa, että osallistumi-
seen suostuessaan tutkittavat tietävät mistä tutkimuksessa on kyse (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 131). Tämä on oleellista tutkittavien ollessa lapsia. Ketään ei 
pakotettu osallistumaan tai esimerkiksi esittelemään valokuviaan muille. Yksi 
lapsi ei antanut tutkimuslupaa, joten hänen valokuvansa eivät kuulu aineistoon, 
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hän mutta osallistui projektiin. Emme halunneet jättää ketään pois projektista, 
vaan annoimme jokaiselle mahdollisuuden osallistua siihen. Tutkittavalla tulee 
olla mahdollisuus kieltäytyä tai keskeyttää osallistumisensa (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 131).   
 
Eettisen sitoutuneisuuden tulisi ohjata koko tutkimusprosessia (Tuomi & Sara-
järvi 2009, 127). Toimin lastentarhanopettajana tutkimusta koskevassa lapsi-
ryhmässä, joten lapset olivat minulle entuudestaan tuttuja. Tämä voidaan nähdä 
etuna tutkimukselle, koska lapsituntemus lisää turvallisuuden tunnetta verrattu-
na ulkopuolisen tutkijan käyttöön. Minun täytyy tiedostaa oma roolini tutkija-
opettajana tuloksia kirjoittaessani, etteivät ennakkokäsitykset lapsista ohjaile tu-
loksia. Tutkimuksen alkaessa en tiedostanut rooliani tutkijana, vaan toimin ai-
noastaan lastentarhanopettajana ryhmässä. En tiennyt tulevaisuudessa hakeu-
tuvani maisteriopintoihin ja tekeväni pro gradu -tutkielmani tästä aiheesta, vaan 
keskityin työskentelemään lapsiryhmässä projektiluontoisesti ja kokeilemaan 
positiivisen pedagogiikan periaatteita noudattavia menetelmiä yhdessä kolle-
goideni kanssa.  
 
Tutkimuksen etiikkaan vaikuttaa myös tutkimusaiheen valinta eli mikä on tutki-
muksen tarkoitus ja millaiset ovat tutkimuskysymykset (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
129). Koen, että tässä tutkimuksessa tutkimustehtävä on tarkoituksenmukainen 
ja sillä pyritään vastaamaan kysymyksiin, joilla on merkitystä myös käytännön 
tasolla varhaiskasvatuksen tieteenalaan. Mikäli tutkimus käsittelee arkaluontoi-
sia asioita, tutkijan on pohdittava tarvitseeko hän tietoja, joiden saamiseksi hä-
nen tulee puuttua ihmisten yksityisyyteen (Eskola & Suoranta 1998, 56). Tässä 
tutkimuksessa en usko lasten kokeneen yksityisyyden menetyksestä, koska kä-
siteltävät asiat eivät olleet niin arkaluontoisia. Tutkimuksesta ei ole myöskään 
koitunut haittaa tai harmia tutkimukseen osallistuneille. Tutkimuksenteon on no-
jattava ihmisarvoa kunnioittavaan toimintaan, jossa tutkittaville ei saa aiheuttaa 
vahinkoa tai loukata heitä (Eskola & Suoranta 1998, 56).  
 
Tutkimuksessa tulee suojata osallistujien anonymiteetti eli henkilöllisyys ei saa 
paljastua (Eskola & Suoranta 1998, 57). Olen muuttanut lasten nimet asianmu-
kaisesti heidän anonymiteetin suojaamiseksi. Valokuvia ja videota käytettäessä 
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tutkimuksen osallistujien anonymiteetin säilyttäminen korostuu, koska ihmiset 
ovat kyseisistä aineistoista helposti tunnistettavissa (Mustola, Mykkönen, Böök 
& Kärjä 2015, 226). Valokuvia on käsitelty siten, että lapset eivät ole ulkopuoli-
sen tunnistettavissa. Tutkimustietoja ei saa luovuttaa ulkopuolisille, vaan niiden 
on oltava luottamuksellisia (Tuomi & Sarajärvi 2009, 131). Tutkimusaineisto säi-
lytetään asianmukaisesti yliopistolla ja sitä voidaan käyttää vain tutkimuslupien 
sallimiin koulutustilaisuuksiin.  
 
Tutkimuksen jälkeen käydyissä keskusteluissa opetus- ja kasvatushenkilökunta 
on kyseenalaistanut sen, että kaikki vanhemmat eivät välttämättä olisi olleet in-
nokkaita osallistumaan tämän tapaiseen projektiin. Pohdimme ryhmässämme jo 
ennen aineistonkeruuta tätä vaihtoehtoa. Mikäli näin olisi käynyt, olisi pitänyt 
keksiä jokin vaihtoehtoinen ratkaisu lapsen osallistumiselle, esimerkiksi omien 
hetkien valokuvaaminen päiväkodissa. Tutkimukseen osallistuminen ei saa ai-
heuttaa vahinkoa tutkittaville (Tuomi & Sarajärvi 2009, 131).  
 
 
5.2.2 Peppimäiset hetket 
 
Haastattelu, kysely, havainnointi ja erilaiset dokumentit ovat laadullisen tutki-
muksen tavallisimmat aineistonkeruumenetelmät (Tuomi & Sarajärvi 2009, 71). 
Tässä tutkimuksessa lapsen näkökulmaa tavoiteltiin lasten ottamien valokuvien 
sekä niihin liittyvän kerronnan kautta. Lapsen tehtävänä oli yhdessä vanhem-
pien kanssa yrittää löytää päiväkotipäivän ulkopuolella arjen tilanteista ”peppi-
mäisiä” hetkiä, esimerkiksi silloin kun lapsi kokee ylittävänsä itsensä. Tehtä-
vänannon rajaaminen peppimäisiin hetkiin koettiin oleellisena, jotta se ei muo-
dostunut liian laajaksi. Tällöin lapsen olisi mahdollisesti ollut vaikeaa hahmottaa, 
mitä hänen odotetaan tekevän.  
 
Projektissa luovuudelle ja erilaisille ratkaisuille jätettiin tilaa ja lapsille korostet-
tiin, että peppimäisille hetkille ei ole yhtä oikeaa tai väärää ratkaisua. Ryhmän 
jokainen lapsi sai vuorollaan digitaalisen kameran sekä ryhmän yhteisen Peppi-
vihon kotiinsa kahdeksi vuorokaudeksi. Laadimme aikataulun kameran ”kotivie-
railulle” tarkkaan huomioiden pyhäpäivät ja loma-ajat. Olimme toteuttaneet lop-
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puvuodesta 2012 samantapaisen dokumentointiprojektin ja päiväkodissa valo-
kuvattiin paljon, joten se ei tullut lapsille tai vanhemmille uutena toimintatapana.  
 
Projektissa lapset saivat ottaa valokuvia niin paljon kuin halusivat, mutta tehtä-
vänä oli valita yhdessä vanhempien kanssa 10–15 kuvaa ja kirjoittaa niistä ku-
via selventävät tekstit Peppi-vihkoon. Jokaisen peppimäiset hetket käytiin läpi 
oman vuoron jälkeen ryhmän yhteisessä aamupiirissä maanantaisin ja keski-
viikkoisin, jossa kasvattaja pyrki tukemaan lapsen kerrontaa kysyen apukysy-
myksiä. Lopuksi lapsi valitsi vielä Pepin piirteistä itselleen mieluisimman ”voi-





Laadullisessa tutkimuksessa aineisto on tyypillisesti harkinnanvaraisesti valittu 
pieni joukko (Eskola & Suoranta 1998, 61), koska tutkimuksessa ei pyritä tie-
teellisiin yleistyksiin vaan jonkun ilmiön seikkaperäiseen kuvaamiseen (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 85–86). Tästä johtuen lapsiryhmässä toteutettuun Peppi-
projektiin osallistuneet lapset ovat tarkoituksenmukainen tutkimusjoukko. Olen 
harkinnanvaraisesti valinnut lapset, joiden valokuviin perehdyn tarkemmin ai-
neistoa analysoidessani. Tein valinnat siten, että lasten ottamissa valokuvissa 
välittyisi jotain oleellista suhteessa tutkimuksen teoriaan.  
 
Tämän tutkimuksen aineisto kerättiin 2013 maalis-toukokuussa. Aineisto koos-
tuu lasten ottamista valokuvista (N=245), Peppi-vihosta, jossa on kuvatekstit jo-
kaiseen lasten ottamaan kuvaan liittyen. Hetket, jolloin lapset kertoivat kuvis-
taan, videoitiin ja näiden hetkien litteraatit ovat osa tutkimusaineistoa. Tämän li-
säksi omat kenttämuistiinpanoni eli havainnot projektista ja lapsista toimivat ai-
neistona. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla valitsin sellaisten lasten 
valokuvia, joista löytyi havainnollistavia esimerkkejä lapsen kokemuksen tavoit-
teluun visuaalisten välineiden ja kerronnan avulla. Etsin litteraateista keskuste-
lupätkiä, aloitteita tai vuorosanoja, jotka ilmentävät lapsen kokemuksen välitty-




5.2.4 Aineiston analyysi 
 
Tutkimuksen analyysissä keskitytään sekä valokuvan sisältöön, kuvateksteihin 
että lapsen kerrontaan omista kuvistaan.  Valokuvia analysoitaessa hyödynnän 
lastentarhanopettajan asiantuntijuuteen ja lapsituntemukseen perustuvia ha-
vaintojani lapsista. Toisaalta aineiston analyysissa on myös hyödyksi, että tutki-
ja tuntee sen syvällisesti. Aineiston analyysitapaa tulisi miettiä jo ennen aineis-
tonkeruuta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 69–70). Olen itse tätä tutkimusta tehdes-
säni huomannut tämän olevan merkityksellistä.  
 
Tutkimusaineisto on minulle läheinen ja entuudestaan tuttu, minkä takia objek-
tiivisen lähestymistavan löytyminen on ollut haastavaa. Olen pyrkinyt tarkaste-
lemaan aineistoa sekä kriittisesti että reflektoiden (Laine 2007, 34), eli olen ky-
seenalaistanut omia tulkintojani ja ollut niistä tietoinen. Tässä ovat olleet tukena 
keskustelut tutkimukseen osallistuneiden ihmisten kanssa ja myös reflektoiva 
sekä kriittinen keskustelu tutkimuksen ulkopuolisten ihmisten kanssa.  
 
Ennen varsinaista analyysia olisi tärkeää muodostaa aineistosta jonkinlainen 
käsitys. Aineistoon tutustuminen, järjestäminen ja luokittelu tukevat alustavan 
käsityksen muodostumista. Aineiston kanssa keskusteleminen auttaa tutkijaa 
muodostamaan käsityksen siitä, tarvitaanko tarkentavia kysymyksiä. (Ruusu-
vuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 10–11.) Aineistonkeruuvaiheen jälkeen olen 
perehtynyt teoriaan ja tarkastellut valokuvia sekä niitä selventäviä kuvatekstejä 
useaan otteeseen. Moneen kertaan aineistoa selatessani olen löytänyt uusia 
lähestymistapoja aineiston kohtaamiseen. 
 
Analyysi toteutetaan sisällönanalyysin keinoin. Sisällönanalyysissa on oleellista 
ja myös haastavaa päättää, mikä tutkimuksessa tutkitaan ja mistä siinä ollaan 
kiinnostuneita (Tuomi & Sarajärvi 2009, 92). Olen huomannut tämän olevan 
haaste myös minulle. Lopullisen näkökulman saavuttaminen aineiston tarkaste-
luun on vienyt paljon aikaa ja suunta on muuttunut useaan otteeseen. Puolen 
vuoden mittaisessa moniulotteisessa projektissa löytyy monta mielenkiintoista 
näkökulmaa tutkimukselle. Analyysiyksikkö, joka voi olla esimerkiksi yksittäinen 
sana tai lause, tulee määrittää ennen analyysin tekemistä (Tuomi & Sarajärvi 
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2002, 112). Tässä tutkimuksessa lasten valokuvia, kuvatekstejä ja kuviin liitty-
vää kerrontaa tarkasteltaessa analyysiyksikkönä toimii sana tai lause, jossa il-
menee jotain lapsen kokemuksesta.  
 
Tässä tutkimuksessa analyysi perustuu teoriaohjaavalle sisällönanalyysille. Ai-
neisto ohjaa analyysia, mutta siinä on myös vaikutteita teoriasta. Aikaisempi tie-
to ei kuitenkaan suoranaisesti ohjaa analyysia kuten teorialähtöisessä lähesty-
mistavassa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–97.)  Tämä ratkaisu tuntui luontevim-
malta lapsen kokemusta tavoiteltaessa. Olen analyysia tehdessäni antanut sekä 
aineiston että teorian ohjata tulosten muodostumista. 
 
Lasten kerronta kuvistaan on videoitu ja videoaineisto on valmiiksi litteroitu. 
Aloitin analyysin luokittelemalla valokuvia ja kuvatekstejä lapsen toiminnan mu-
kaisesti. Tarkastelin aineistoa kysyen mitä lapsi tekee kuvassa. Päädyin tähän 
valintaan siksi, koska valokuvissa ja kuvateksteissä korostui toiminta. Tähän 
ratkaisuun päätyminen oli haastavaa, koska valokuvissa oli monenlaisia asioita. 
Lopullista ratkaisua oli vaikeaa löytää. Kirjoitin kuvatekstit erillisille muistilapuille, 
jonka jälkeen pyrin löytämään valokuvista samankaltaisuuksia ja aloin muodos-
taa näistä luokkia kuvaamaan lapsen toimintaa. Valokuvissa esiintyvän toimin-
nan lisäksi analysoin missä ympäristöissä lapset ottivat valokuviaan. Tämän 
analyysissa kuvatekstit auttoivat minua paljon, koska en voinut tunnistaa kaikkia 
paikkoja.  
 
Aloittelevalle tutkijalle haasteena on tutkimusaiheen rajaus, jonka puuttuessa 
riskinä on liian monien kohteiden käsittely (Kiviniemi 2007, 73). Lähestyin tätä 
tutkimusaineistoa lukuisista eri näkökulmista lähes kolmen vuoden ajan, kunnes 
lopulta päädyin tämän hetkiseen lähestymistapaan. Yritin kerätä aineistoon 
myös vanhempien näkökulmaa vanhempainilloissa, mutta tähän ei tullut riittä-
västi aineistoa. Lopullisen näkökulman löytymistä tukivat keskustelut eri ihmis-
ten kanssa, aineiston läpikäyminen useaan otteeseen, teoriaan perehtyminen 
sekä ajan kuluminen. Myös lastentarhanopettajana työskenteleminen tutkimuk-
sen teon ohella tuki ajatteluani siitä, mistä näkökulmasta tällä tutkimuksella olisi 
merkitystä varhaiskasvatuksen kentällä. Tiedostan, että sisällönanalyysi pelkäs-
tään ei riitä, ellei tutkija kykene tekemään johtopäätöksiä tuloksistaan. Analy-
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sointi saattaa helposti jäädä pelkästään järjestelyn tasolle (Tuomi & Sarajärvi 






Ensimmäinen tutkimuskysymys käsitteli sitä kuinka visuaaliset menetelmät ja 
kerronta välittivät lapsen kokemuksen. Kysymykseen vastatessani perehdyn 
kolmen lapsen valokuviin ja kerrontaan sekä heidän osallistumiseensa Peppi-
projektiin. Luettavuuden helpottamiseksi olen numeroinut ja nimennyt jokaisen 
kuvan.  
 
Aloitan tulosten esittelyn kuvaamalla lapsen osallistumista Peppi-projektiin ja 
ryhmän toimintaan. Tämän jälkeen on lyhyt kuvaus kuvien katselutilanteesta ja 
valokuvaan liittyvä kuvateksti, joka on erotettu muusta tekstistä kursivoidulla 
fontilla. Kuvatekstit ovat lapsen ja vanhemman (tai perheenjäsenen) kanssa yh-
dessä kirjoitettuja. Joissain esimerkeissä kuva havainnollistaa kokemusta. Tä-
män jälkeen kuvaan sanallisesti mitä kyseisessä valokuvassa tapahtuu ja esitän 
videoitujen katseluhetkien litteraatit, joiden avulla perehdyn siihen miten lapsen 
kokemus välittyy valokuvan ja kerronnan kautta esimerkkien kautta. Lopuksi 
kerron vielä lapsen osallistumisesta ryhmään valokuvavuoron jälkeen.  
 
Litteraateissa kertovan lapsen erottaa hänen nimen alkukirjaimestaan. K1, K2 ja 
K3 ovat ryhmän kasvattaja. Ryhmässä oli yksi lastentarhanopettaja ja kaksi las-
tenhoitajaa, mutta litteraateissa kutakin heistä kuvataan kirjaimella K. L tarkoit-
taa ryhmän muita lapsia.  
 
Kuvat on katsottu aamupiirissä puolikaaren muotoisessa asetelemassa. Kuvien 
esittelijä ja kasvattaja, joka haastattelee lasta istuvat muun ryhmän edessä. Ku-
via katsotaan digitaalisesta kehyksestä ja kerronnan apuna on Peppi-vihko. 
Myös salkku on näkyvillä.  
 
Tapaus Susanna 
Susanna on nelivuotias tyttö, joka on aloittanut päiväkodin syksyllä 2012. Ryh-
mäytyminen on vienyt aikaa ja se on ollut haasteellista. Susannalle tulee ikävän 
tunne ja siitä seuraava itku hankaloittaa arjen perustoimintoja. Ryhmässä on 
saatavilla syliä sekä lohdutusta ja Susanna usein hakeutuukin aikuisen seu-
raan. Ystävyyssuhteiden muodostaminen on ollut hidasta ja hankalaa, mikä tun-
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tuu Susannasta ikävältä, koska hän leikkii mielellään kavereiden kanssa. Su-
sanna näyttäytyy päiväkodissa jännittyneenä ja varautuneena. Ryhmässä kes-
kusteleminen jännittää Susannaa, joten hän harvemmin osallistuu sanallisesti 
ryhmän toimintaan. Ryhmän aikuiset yrittävät järjestää toimintaa siten, että Su-
sannan olisi helppo osallistua siihen ja hän saisi myönteisiä kokemuksia päivä-
kodin arjessa.  
 
Aamupiirissä on vuorossa Susannan valokuvien katseluhetki. Kuvat katsotaan 
yksitellen digikehyksistä koko ryhmän ollessa paikalla. Valokuvia on yhteensä 
15, joissa pääosassa esiintyy Susanna ja mukana seikkailevat hänen pikkusis-
konsa sekä paras ystävänsä. Susanna osallistui mielellään valokuvausprojek-
tiin. Ennen ensimmäisen valokuvan katselua Susanna kertoo valokuvissaan 
esiintyvistä ihmisistä, kokemuksistaan kuvaamisesta ja valokuvien kokonais-
määrästä. Hän kertoo myös äitinsä ottaneen muut kuvat, lukuun ottamatta yhtä 
hänen ystävänsä ottamaa kuvaa. Valokuvia selventävät kuvatekstit on kirjoitettu 
tarinan muotoon äidin avustuksella. Tarinallisuutta syventää jokaisen kuvateks-
tin kohdalla Susannan peppimäistä piirrettä kuvaavan adjektiivin korostaminen 
koristeellisella fontilla.  
 
Perehdyn seuraavaksi neljään valokuvaan, jotka havainnollistavat visuaalisten 
välineiden ja kerronnan yhteistyössä välittämää kokemusmaailmaa.  
 
Valokuva 1 Susanna ja ystävä hienostelevat 
 
”Susanna ja hänen hyvä ystävänsä Liisa ovat lähdössä Pepin mukana hienojen 
rouvien luokse hienostelemaan. Susanna on tyylikäs kuin Peppi.” 
 
Susanna seisoo kameran edessä kädet lanteilla itsevarmana kameraan katso-
en. Hänellä on kukkamekko päällä, kaksi kukkaa hiuksissa ja taustalla istuu ys-
tävä Liisa. 
 
S: Ja yhen kaunistelu kuvan otti Liisa. 
K1: Ooi ja kohta me nähään kaunistelu kuvia ja muita juttuja. Peppi-hommia ja 
alotetaan sitten katsomalla. 
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S: Mä voin näyttää, mikä se on. 
K1: Joo, katotaan ensin se ensimmäinen kuva, jossa ”Susanna ja hänen hyvä 
ystävänsä Liisa ovat lähdössä hienojen rouvien luokse hienostelemaan. Susan-
na on tyylikäs kuin Peppi.” ja sitten katotaan, että missä se oli… 
S: Toi. 
K1: Tässä. 
S: Tuolla on Liisa. 
K1: Siellä on Liisa ja täällä on niin, niin tyylikäs. Tyylikkäät kukat hiuksissa ja 
niin, niin nätti ja kaunis Susanna. Tyylikkäästi. Minttu käänny tännepäin, että sä 
näät kuvan. Oi, miten kaunis sä olet tässä kuvassa. Ihan niinku.. oliks sulla 
semmonen ihana aarrearkku, jossa on paljon vanhoja vaatteita, niin ku Pepilläki 
taitaa olla. Mistä löytyy tommosia kukkia tukkaan ja… 
S: Ainaki Liisa ja mä kuviteltiin niin. 
 
Susanna kommentoi kuvaa ennen kuin aikuinen ehtii kysyä mitään eli hän tekee 
aloitteen kuvan esittelystä. Susannan aloite kuvan esittelystä osoittaa sen ole-
van merkityksellinen hänelle. Susanna selventää aikuiselle valokuvien järjestys-
tä ja hän osoittaa tietävänsä, mikä kuva tulee seuraavaksi katsoa. Tämä mah-
dollistuu, kun aineisto on lapselle tuttu.  
 
Kuvasta ja Susannan kerronnasta välittyy lämmin suhde läheiseen ystävään. 
Oma ystävä Liisa ja hänestä kertominen ryhmälle on tärkeää Susannalle. Su-
sannan kerronta kuvasta täydentää valokuvan välittämää kokemusta ystävän 
merkityksestä. Valokuvasta voidaan nähdä miltä tytöt ovat kutsuille lähtiessään 
näyttäneet. Susanna on omassa kodissaan läheisten ihmisten kanssa. Valoku-
vassa poseeraa itsevarman oloinen viehättävä tyttö.  
 
Susannan viimeinen kommentti ”Ainaki Liisa ja mä kuviteltiin niin.” osoittaa lei-







Valokuva 2 Susanna miekkailevana merirosvona 
 
”Matkalla Susannan piti olla yhtä rohkea kuin Peppi, koska vastaan tuli meriros-
voja, jotka olivat vanginneet Pepin isän. Susanna miekkaili merirosvoja vas-
taan.” 
 
Susanna kohottaa kädessään olevaa puukeppiä kohti kameraa sen näköisenä, 
että hän on valmis taistelemaan. Taustalla näkyy valkoinen aurinkovarjo kiinni, 
puiden oksia, pihakeinu ja naapuritaloja.  
 
K1: On se on se seuraava kuva. ”Matkalla Susannan piti olla yhtä rohkea kuin 
Peppi, koska vastaan tuli merirosvoja, jotka olivat vanginneet Pepin isän. Su-
sanna miekkaili merirosvoja vastaan.” Nyt katotaan, missä on miekkailu kuva. 
Se oli… 
S: Tossa! 
K1: Siellä se oli. Oi, oi! Sulla on ihan tommonen merirosvo –ilme, että ”aarghh”. 
”Tänne ei tulla”. 
K2: Vau, miten hurja tyttö meillä.  
L: Mä osaan sanoo ”Argh-argh”. 
K1: Niin just nimenomaan. ”Hoi miehistö valmiina!” ”Merirosvoja näkyvissä!” 
”Tulkaa miekkailemaan” ja onpa sulla tosi hyvä ilme tässä. 
K2: Susanna näyttää ihan tossa just siltä ”minä omistan tämän laivan.” ”Älkää 
hyökätkö tänne”  
K1: Sä oot ihan Pepin näkönen. 
L: Mulla on miekka taskussa. 
L: Tämmönen on merirosvojen –ilme. 
L: Mä haluaisin heittää ne mereen. 
 
Yllä olevan esimerkin valokuvassa Susanna näyttää siltä, että hän taistelee me-
rirosvoja vastaan. Valokuva on lavastettu siten, että valkoinen puutarhavarjo 
muistuttaa purjeveneen purjetta. Kuvakulma on otettu alhaaltapäin, jolloin Su-
sanna näyttää sinistä taivasta vasten ylväältä ja kuvan asettelu saa lavasteet 
näyttämään oikealta laivalta. Susannan merirosvoleikki elävöityy kuvatekstin ja 
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valokuvan tunnelman myötä. Kuvasta välittyy vauhdikas tunnelma, ikään kuin 
kuva olisi otettu kesken merirosvomiekkailuiden. 
 
Tämän kuvan esittelyssä Susannan vuorosanat jäävät vähäisiksi, mutta muut 
lapset osallistuvat kerrontaan ja kuvien katseluun. Valokuva tai siihen sisältyvä 
merirosvoteema herättävät tarinanomaista keskustelua ja innostusta ryhmän jä-
senissä. Myös molemmat opettajat ihastelevat Susannan ottamaa roolia sekä 
visuaalista ilmettä valokuvassa.  
 
Tässä esimerkissä valokuvan tapahtumat syvenevät kuvatekstien kautta, jolloin 
katsojan on helpompi ymmärtää kuvaan sisältyvä merkitys. Peppi-vihon kuva-
tekstit on kirjoitettu yhdessä vanhempien kanssa, jolloin ne välittävät myös van-
hemman näkökulmaa lapsestaan.  
 
Valokuva 3 Susanna puussa 
 
”Sitten ku oltiin miekkailtu merirosvoja vastaan, niin Susanna pääsi Kurrekur-
redu-saarelle, jossa Susanna oli ketterä ja rohkea kuten Peppi. Hän osasi kiive-
tä puuhun.” 
 
Kuvassa Susanna istuu kahden paksun puunrungon välissä.  
 
K1: ”Sitten ku oltiin miekkailtu merirosvoja vastaan, niin Susanna pääsi Kurre-
kurredu-saarelle, jossa Susanna oli ketterä ja rohkea kuten Peppi. Hän osasi 
kiivetä puuhun.” Oli tuolla toi purjevene –kuva. Oii! Siellä on Peppi puussa kii-
venneenä tosi korkealle ja rohkeesti ja ketterästi. Miltä siellä näytti, siellä puus-
sa? 
S: Hauskalta. 
K1: Oliko Kurrekurre-saarella kaikki kunnossa, ku sä tähystelit tuolla puussa? 
S: Oli. 
K1: Hyvä. Ei näkyny Juntusta, eikä Kukkasta? 
S: Näky. 
K1: Näky. Mitä sä sitten teit? 
S: Mä lähdin sanoo, että ”antakaa kolikot sinne!” 
 44 
K1: ”Antakaa kolikot!” Oliko ne menossa… 
S: ”Muuten minä taistelen sinut!” 
K1: Niin just ja sitten ne lähti karkuun? 
S: Joo. 
L: Sitten lähti jahtaan sitä.  
 
Valokuvassa Susanna istuu korkealla puussa ja kuvakulma korostaa tätä kor-
keutta.  
 
Susannan toiminta merirosvona omissa valokuvissaan on ennakko-oletusten 
muutos ryhmässä totuttuun kuvaan hiljaisesta ja arasta tytöstä. Tarinaan sekä 
rooliin eläytyminen tekee vaikutuksen niin aikuisiin kuin lapsiin. Kuvaa katsotta-
essa ryhmän kasvattaja myös kannattelee tarinallisuutta omassa puheessaan. 
Tarinallinen viitekehys toimii yhteisenä resurssina, jolle voidaan rakentaa kes-
kustelua. Pepin tarinaa on luettu ja käsitelty lapsiryhmässä, joten kaikki osapuo-
let tietävät mistä puhutaan. Lopussa myös yksi ryhmän lapsista jatkaa kerron-
taa. Opettajan esittämät kysymykset ovat pääosin suljettuja, mutta Susanna 
kertoo silti kuvasta. Voidaan pohtia, mitä kuvasta olisi kerrottu avoimien kysy-
mysten avulla. Susannan kerronnassa korostuu tarinallisuusteen eläytyminen, 
mikä näkyy hänen vuorosanamaisissa vastauksissaan. 
 
Kuvatekstit auttavat valokuvan merkityksen välittymistä katsojalle. Ilman kuva-
tekstiä emme välttämättä saisi tietää Susannan leikkivän Kurrekurredut-
saarella, mikä liittää kuvan ryhmässä käsiteltyyn Peppi-teemaan. Kasvattajan 
on helpompi kysyä apukysymyksiä, kun kuvatekstit muodostavat ennakkokäsi-
tyksen siitä, miksi kyseinen kuva on valittu esittelyhetkeen. Toisaalta jos kuva-
teksti ohjailee keskustelua liikaa tiettyyn suuntaan, voidaan ajatella tämän myös 
kaventavan kerrontaa. 
 
Valokuva 4 Susanna ja saarikakku 
 
”Kun oli puusta kurkisteltu Kurrekurredu-saarta niin Susannallä on hyvä mieliku-




Valokuvassa hymyilee ja nauraa iloinen tyttö. Hänellä on kotipihallaan kädes-
sään vaaleanpunainen hiekkamuotti, johon on tehty tämä saarikakku. 
 
K1: Niin ja ”Kun oli puusta kurkisteltu Kurrekurredu-saarta niin Susannallä on 
hyvä mielikuvitus aivan kuin Pepilläkin. Tässä Susanna on leiponut pihan anti-
mista saarikakun.” ja kohta katotaan, minkälainen se kakku mahtaa olla. Se oli.. 
S: Toi! 
K1: Siellä. 
S: Se on Kurrekurredu-saari kakku! 
K1: Niin onkin! 
K2: Ihana! 
K1: Siinä on ihan selvä kakku. Siellä.. onks toi palmu? 
S: On. 
K2: Ihan mahtava Susanna. 
K1: Tosi hieno kattokaas nyt tätä. Siellä on iso kivi. Onks ne luolia? Sit siellä on 
vähän tommosta kuivaa heinää ja sitten on vielä tehty tuommosista kasveista, 
niin se on ihan saari… 
K2: Tonnepäin se. Noin. Ettei se heijasta sitä. Ihana! 
K1: Kato Ville tänne. Kato, minkälaisen kakun Susanna on tehny. 
L: Oho. 
K1: Tosi hieno Kurrekurredu-saaren kakku.  
K2: Ville istu nätisti tai tule minun syliin. Jompikumpi. Eteenpäin tai mun syliin. 
K3: Näyttää ihan niinku olis joku saari. 
K1: Mihin muottiin sä teit sen? Onks toi joku mallimuotti. 
S: Hello Kitty. 
K1: Hello Kitty-muotista tuli Kurrekurredu-saari ja sitten seuraavassa kuvassa… 
 
Tässä esimerkissä katsojat ovat innoissaan Susannan tekemästä hiekkakakus-
ta ja sen liittämisestä Peppi-teemaan. Susanna vastaa lyhyesti hänelle esitettyi-
hin kysymyksiin. Susannan kohdalla kuvatekstit on kirjoitettu huolellisesti, jolloin 
ne välittävät lisää tietoa Susannasta samalla laajentaen näkökulmaa hänestä. 
Valokuvat on otettu Susannan kodissa ja pihapiirissä, minkä kautta kasvattajat 
ja lapset näkevät miltä Susannan koti näyttää. Myös lapsen näkeminen koti-
 46 
oloissaan on mielenkiintoista, koska ilmeet ja koko olemus poikkeavat päiväko-
dissa näkemästämme lapsesta. Valokuvista välittyy monta eri näkökulmaa neli-
vuotiaaseen tyttöön.  
 
Susanna voidaan nähdä ulkokehän lapsena, joka tarvitsee aikuisen erityistä 
kannattelua päästäkseen osaksi ryhmää. Valokuvissa näemme merirosvovaat-
teisiin pukeutuneen toimeliaan ja rohkean seikkailijan. Kuvia esittelee koko 
ryhmän edessä itsevarma ja kuvista kertomisesta innostunut tyttö. Valokuvien 
välityksellä hyppäämme seikkailulle Kurrekurredut-saarelle, jossa Susanna 
miekkailee merirosvoja vastaan ja kiipeilee puissa ketterästi. Näemme lämpi-
män leivontahetken Susannan ystävän ja pikkusiskon kanssa. Susannan seik-
kailuissa on myös kauniita poseerauskuvia, joissa korostuvat Peppi-teemaan 
liittyvät asusteet. Osassa valokuvista Susanna hassuttelee ja eräässä kuvassa 
hän osoittaa olevansa vahva nostaen keinuhevosen kohti kattoa. Kuvissa iloi-
sen varmasti poseeraava tyttö poikkeaa hyvin paljon päiväkodissa näkemäs-
tämme Susannastä. Valokuvista huokuu lämmin ystävyys- ja sisarussuhde, jon-
ka kautta näemme iloisen ja touhukkaan leikkitoverin omimmassa ympäristös-
sään. 
 
Kevään aikana Susanna osallistuu aktiivisemmin yhteisiin keskusteluihin. Esi-
merkiksi hän ottaa osaa toisen lapsen kuvien katselukeskusteluun kertomalla 
erään kuvan muistuttavan appelsiineja ja mustikoita. Ryhmän yhteisessä sa-
dutuksessa Peppi-elokuvista Susanna ottaa osaa keskusteluun. Susannan 
kohdalla voidaan huomata tarinallisuuden rohkaisevan häntä kerrontaan. Hän 




Riku on neljävuotias poika, jolla on samassa päiväkodissa pienten ryhmässä 
kaksivuotias veli. Veljesten suhde on ollut haastava. Heidän välillään on päivit-
täin ristiriitatilanteita ja sisarkateutta, joka ilmenee erityisesti isonveljen käytök-
sessä. Pikkuveli näyttäytyy Rikun puheissa hänen leikkejään häiritsevänä teki-
jänä, joka on liian pieni yhteisleikkeihin. Vanhemmat ovat esittäneet huolensa 
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asiaa kohtaan ja tästä on keskusteltu kasvattajien ja vanhempien kesken. Tilan-
teeseen on pohdittu yhteistyössä ratkaisuja.  
 
Päiväkodissa Rikulle on ollut haastavaa ryhmän yhteisiin keskusteluihin ja toi-
mintaan osallistuminen. Hän usein kertoo kavereille asioista ja omista mielen-
kiinnon kohteistaan, joita muiden saman ikäisten on kuitenkin vaikea ymmärtää. 
Hänen kanssaan harjoitellaan vielä keskustelutaitoja. Riku kaipaa tukea muiden 
joukkoon liittymisessä, mutta ei ole vastaanottavainen aikuisen neuvoja koh-
taan. Haasteita on myös perushoidon- ja siirtymätilanteissa niin kotona kuin 
päiväkodissa. Näitä on harjoiteltu syksystä saakka Rikun kanssa, mutta aikuiset 
kokevat haastavaksi pojan mielenkiinnon herättämisen perushoidon tilanteita 
kohtaan.  
 
Olemme kokoontuneet katsomaan Rikun kuvia. Hän kertoo ottaneensa ”tuhat 
sata kuvaa” ja hän kertoo kuvanneensa myös puumönkijää. Valokuvia on kaik-
kiaan 14, joista perehdyn kolmeen kuvaan. 
 
Valokuva 1 Rikun puumönkiäinen 
 




K1: Kuulostaa jännittävältä, mut mikäs tämä on tämä avaruusmönkiäinen, joka 
seuraavaksi tulee kuvaan? 
R: Ei vaan se on semmonen puumönkiäinen. 
K1: Katotaan, mikäs se on. 
R: Se on toi. 
K1: Se on tämä. 
R: Niin. 
K2: Nosta Riku jalka, se kohta osuu johtoon. 
K1: Siinä on ”avaruusmönkiäinen vaati myös Peppimäistä luovuutta ja mieletön-
tä mielikuvitusta.” Mistä sä… 
R: Nyt toi on purettu. Nyt toi on mun kotona jo purettu. Mun pikkuveli on ton jo 
purkanu. 
K1: Okei eli Rami autto sua purkamaan sen, niinkö? 
R: Joo. Mä en halunnu purkaa, niin Rami autto mua purkaa, koska mä en uskal-
tanu sitä purkaa. 
K1: Noniin eli Ramillaki on semmosta Peppi rohkeutta, kun Rami sitten uskalsi 
auttaa. Mistä sä oot rakentanu tän avaruusmönkiän, -mönkiäisen? 
R: Pikku-legoista! 
K1: Pikku-legoista. Tää on aivan valtavan hieno. Sä rakentelet täälläki tosi hie-
noja tämmösiä juttuja, niin huomaa heti, että miten sä osaat täällä, ku sä teet 
kotonaki noin taitavaa työtä ja hienoja rakennelmia, mönkiäisiä ja muita. 
K2: Ja Riku ihan selvästi huomaa, ku sä oot koko ajan oppinu tekemään vielä 
paremmin ja vielä parempia rakennelmia, ku sä oot harjotellu. Nyt on jo tosi ison 
pojan rakennelmat toi mönkiä. 
K1: Kyllä mä en välttämättä osais tehä noin hienoa ollenkaan. 
R: Osaat sä rakentaa pikku-legoilla? 
K1: No ehkä mä jotain, mutta en mä nyt noin hienoo osais ehkä rakentaa. 
R: Osaat sä rakentaa erilaisii? 
K1: Sä voisit joskus mua opettaa. 
R: … Mä teen sulle sitten vaikka jonku erilaisen. 
K1: Voi kuinka hauskaa oiski tai sä voisit opettaa mulle, mutta mä en tiiä voiko 
noilla päiväkodin pikku-legoilla rakentaa näin hienoa juttua. Erilaisen. 
R: Joo. 
K1: Joo. Me voitais joku päivä rakentaa sun kanssa.  
 49 
 
Riku kertoo kuvastaan ja siihen liittyvistä tapahtumista aktiivisesti. Keskustelus-
sa edetään vuorovaikutteisesti, eikä juurikaan kysymys-vastaus menetelmin. 
Opettajan rooli ei näyttäydy perinteisenä kysyjänä näissä esimerkeissä. Kuvaa 
katseltaessa myös tarkastellaan Rikun oppimista ja taitavaa rakentamista. Riku 
saa myönteistä huomiota rakentelutaitojensa ansiosta. Tämä innostaa häntä 
kyselemään opettajan taidoista rakentaa legoilla.  Hän myös ehdottaa, että voisi 
opettaa Keskustelu päättyy pohdintaan yhteisen toiminnan tekemisestä.  
 
Valokuva 2 pinotut pikkuautot 
 
”Myös Peppi pinoaa tavaroita, selitti Riku kuva valintaansa. Kuvassa autot ovat 
pinossa.” 
 
K1: Seuraava kuva on numero seitsemän ja siinä sanotaan, että ”Myös Peppi 
pinoaa tavaroita, selitti Riku kuva valintaansa. Kuvassa autot ovat pinossa.” 
R: Niin, koska… se on toi kuva. 
K1: Tämä kuva. 
R: Tossa on kakku-koira. 
K2: Vau miten hieno. 
K1: Vau miten hieno. Tosi hieno pino. Siellä on ainaki yks Volkswagen, muita 
autoja en taida tunnistaa. Eiku kupla anteeksi. 
R: Ton nimi on krokotiili ja ton merkki on zeronen ja ton merkkii mä en tunnista. 
Ton merkki on Dodge. 
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K1: Dodge. Sä oot kyllä ihan.. sen lisäks, että sä oot taitava rakentelee niin sä 
oot ihan taitavan hyvä tunnistamaan autojen merkkejä 
R: Mä tunnen noi kaikki autot. 
K1: Mä uskon sen. Sä oot ihan pienestä pojasta asti tunnistanu ja sä oot ollu 
hirveen kiinnostunu, minkä merkkisellä autolla kukakin ajaa ja nyt sä oot tehny 
noista noin hienon pinon. Vau. 
R: Minkä merkkinen auto sulla… 
K1: Muistat sä, ku mulla ei oo autoo. Ei oo autoo. Mä kuljen sillä 64 kulkevalla 
bussilla. 
R: Niin mutta minkä merkkinen… kuljeks sä Volvo –bussilla? 
K1: Se voi kyllä olla se Volvo –bussi. Mun täytyy nyt ihan tarkistaa se asia. Nyt 
mä en oo ihan varma. 
R: Mä oon isinkaa menny kilpikonna –elokuvateattereihin bussilla ja metrolla. 
Me mentiin isin kaa bussilla ja sitten metrolla ja sit me käveltiin, sit mentiin 
kauppaa pitkin ja sit mentiin teatterikauppaa pitkin ja sit me mentiin.. ja sit oltiin 
elokuvateatterissa ja sitten taas mentiin.. elokuvateatterilippu ja sitten mentiin 
suoraan elokuvateatteriin ja sitten taas elokuvan jälkeen maassa oli semmosia 
tähtiä, mutta sitten alko jo se elokuva, mutta sitä ennen alko semmonen hassu 
elokuva. 
K1: Eikä. Olipa teillä isin kanssa hauska reissu. 
R: Mun isi… mä ja isi mentiin elokuvateatteriin. 
 
Yllä olevassa esimerkissä valokuva innostaa Rikua kerrontaan. Riku esittelee 
valokuvassa olevat autot, jotka hän on pinonnut kuvaa varten jäljitellen Pepin 
toimintaa. Hänelle on tärkeää kertoa autojen merkit, jotka hän tunnistaa hienosti 
ja haluaa tuoda muiden tietoon. Hän vaikuttaa ylpeältä asiasta. Opettajat tietä-
vät jo ennestään Rikun olevan kiinnostunut autoista, joten kuvaa katsellessa 
jaetaan lapsituntemukseen ja yhteiseen historiaan perustuvaa tietoa. Opettaja, 
jolla on päävastuu Rikun haastattelusta, on tuntenut hänet yksivuotiaasta asti. 
Tässä valokuvassa Rikun asiantuntijuus nousee keskiöön. Valokuvat toimivat 
välineenä välittää Rikun tietämys autoja kohtaan kuvien avulla ryhmälle. Rikun 




Isän kanssa tehty elokuvaretki näyttäytyy tärkeänä Rikun puheessa. Keskustelu 
autoista ja busseista innoittaa Rikun kertomaan miellyttävästä kokemuksestaan 
isänsä kanssa elokuvateatterissa. Lapsi yhdistelee eri aineksia kokemuksistaan 
ja ympäristöstään kerronnassa.   
 
Valokuva 3 Riku ja pikkuveli 
 
”Riku oli yhtä ystävällinen kuin Peppi ja koristeli sulassa sovussa pikkuveljensä 
Ramin kanssa.” 
 
Kuvassa Riku istuu pikkuveljensä vieressä ruokapöydän ääressä istuttamassa 
rairuohoa.   
 
K1: Okei eli teillä on hyvin koristellut pääsiäisruohot ja seuraavassa kuvassa ol-
laan myös koristelemassa tai tekemässä noita rairuoho-hommia, koska ”Riku oli 
yhtä ystävällinen kuin Peppi ja koristeli sulassa sovussa pikkuveljensä Ramin 
kanssa.” 
R: Toi ei oo mun pikkuveli. 
K1: ”Rauhaisaa aikaa kesti ainakin hetken.” 
K2: Onpa Riku kiva kuulla, ku mä tiiän, että sulla on ollu vähän hankalaa… 
R: Tossa on mun pikkuveli. 
K1: Siinä on sun pikkuveli ja te yhdessä ootte laittamassa niitä höyheniä ja ko-
risteita… 
R: Tossa on pikkunen Angry Birds! 
K2: Voi kuinka kauniisti sä autat Ramia. Tosi kiva Riku. 
R: Mut sit mä katoin Ramin tipuu ja se oli rikki. Sillä ei ollu silmiä eikä nokkaa. 
K2: Autoiks sä? 
R: En, ku mä en osannu sitä Ramin tipun tekemisessä, koska ne silmät ei tart-
tunu, koska ne silmämunat heilu siellä sisällä. 
K1: Aa eli ne oli semmoset liikkuvat silmät, niinkö? 
R: Niin. 
 
Päiväkodin henkilökunta oli keskustellut vanhempien kanssa siitä, miten aikui-
set pyrkivät tukemaan isonveljen empaattista suhtautumista pienempään vel-
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jeen. Yhdessä sovittujen pelisääntöjen tueksi valokuva veljeksistä yhteistyössä 
keskenään toimi välineenä kohti tavoitteen toteutumista. Vanhempien ja lapsi-
ryhmän aikuisten tekemät havainnot siitä, että isoveli osaa toimia esimerkillises-
ti pikkuveljen seurassa kerrottiin useissa tilanteissa pojalle ja häntä pyrittiin tätä 
kautta toimimaan myönteisellä tavalla veljensä kanssa. Valokuvaan huomion 
kiinnittäminen ja siinä tapahtuvasta toiminnasta kehuminen vahvisti myös hänen 
omaa käsitystään siitä, että hän pystyy toimimaan ystävällisesti ja näkemään 
pikkuveljen toisesta näkökulmasta. Rikun kokemus on kuvan esimerkissä erilai-
nen kuin usein päiväkodissa havaittava hänen ja hänen veljensä suhde.  
 
Valokuvien katseluhetkessä Riku on mukana keskustelussa ja kertoo kuvistaan 
monipuolisesti. Hän innostuu kertomaan tapahtumista eri esineiden välillä, esi-
merkiksi itse rakennetusta bensa-autosta. Rikun kerronnasta paljastuu aivan 
uusi puoli pojasta, hän kuuntelee keskittyneesti ja ymmärtää aikuisen kysymyk-
set. Usein ryhmätilanteissa tuntuu, että tämä ei mene näin helposti. Riku selit-
tää tarkasti myös esimerkiksi autoa koskevista asioista ja käyttää kerronnassa 
mielikuvitustaan. Hän kertoo myös pikkuveljen auttaneen häntä. Hän myös esit-
tää kysymyksiä pikkulegoista ja autoista toiselle opettajalle.  
 
Kuvateksteissä näkyy vanhempien panostus ja osallistuminen projektiin. Valo-
kuvissa korostuvat Rikun kehitykselle merkitykselliset tekijät, joita on pyritty tu-
kea niin päiväkodissa kuin kotonakin. Tästä syystä niihin huomion kiinnittämi-
nen yhdessä lapsen ja kasvattajan kanssa voi tukea tavoitteiden saavuttamista. 
 
Aiemmin päiväkodissa Riku ei ole ollut lainkaan kiinnostunut hienomotoriikkaa 
vaativista tehtävistä. Peppi-projektissa merkityksellinen hetki Rikulle tapahtuu, 
kun lastentarhanopettajan suunnitellessa jumppaa lapsille, eräs ryhmän 4-
vuotias poika ehdottaa että Peppi-jumpassa voitaisiin kerätä kultarahoja maasta 
nopean musiikin tahdissa. Lapset alkavat itse tehdä heti samana päivänä kulta-
rahoja ja tästä myös Riku innostuu. Tämä on ensimmäisiä kertoja, jolloin kysei-
nen poika osallistuu ryhmän muiden lasten kanssa omaehtoiseen toimintaan. 
Tämän episodin myötä hän tekee yhdessä ryhmän lasten kanssa useana päi-
vänä lepohetken jälkeen kultarahoja ja tarttuu kotonakin aiempaa helpommin 
saksiin ja kyniin. Pepin tarinallisuus tuo uuden motivointikeinon näiden arjen 
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asioiden harjoitteluun. Kasvattajat hyödyntävät Peppi Pitkätossua ja hänen roh-
keuttaan arjen puheissa keinona motivoida lapsia halutulla tavalla henkilökoh-
taisten tavoitteiden saavuttamiseksi. 
 
Kevään aikana Riku osallistuu aktiivisemmin yhteisiin keskusteluihin pienissä 
ryhmissä, esimerkiksi ruokapöydässä keskusteltaessa. Edelleen hän tarvitsee 
aikuisen apua puheenvuoron saamisessa jne. Omat kaverit alkavat pikku hiljaa 
löytyä ryhmästä ja leikkiminen heidän kanssaan kiehtoo Rikua ja tovereista tu-
lee tärkein asia päiväkodissa.  
 
Tapaus Tuomas 
Tuomas on viisivuotias poika. Hänellä on useita ystäviä päiväkodissa ja hän on 
viihtynyt siellä hyvin. Hän on ollut kyseisessä ryhmässä jo edellisellä toiminta-
kaudella, mutta kuluneena syksynä ryhmässä suurin osa ihmisistä vaihtui. 
Tuomas koki sen raskaasti ja kaipasi pitkän ajan vanhoja kavereitaan ja ryhmän 
kasvattajia. Vaikeus sopeutua ryhmän uusiin ihmisiin ilmeni toisten nimittelynä 
ja vastarintana toimintaa kohtaan. Peppi-projekti vaikutti kiinnostavalta Tuo-
maksesta ja hän oli innolla mukana ryhmän toiminnassa. Valokuvien katselu-


























Valokuva 1 Tuomas aamusaunassa 
 
 
”Tuomas kävi lauantaina aamusaunassa ja kierähti lumihangessa peppimäisen 
rohkeasti.” 
 
T: Miten mä voin nähä ite sen? 
K2: Mä näytän kohta. mä ensin vaan valitsen ne. Ei pidetä teitä kauempaa jän-
nityksessä ja katotaan ihan ensimmäinen kuva, joka näyttää.. kattokaa tältä. Mi-
tä? Se on täällä. Mun täytyy tulla vähän lähemmäks. Oho, mitä ihmettä täällä 
tapahtuu Tuomas? Mä käännän teillekki. Kattokaa.  
L: Ei oo sukkia. 
K2: Ei oo sukkia. Mitä sä Tuomas teet tässä kuvassa? 
T: Kierin lumihangessa. 
K2: Kierii lumihankeen. Tästä Tuomas puhu itse asiassa, tää oli sun etukäteen 
suunnittelema kuva ja se näyttää tosi hienolta. Tuomas jo päiväkodissa päätti, 
että hän aikoo ottaa semmosen kuvan, että hän menee, mistä lumihankeen? 
Missä sä olit ennen tätä? 
T: En missään. 
K2: Mutta mistä sä olit tulossa, ku sulla on kylpytakki päällä? 
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T: Saunasta. 
K2: Saunasta, niin sä, menit sä vilvottelemaan? Tuli niin kuuma saunassa. 
L: Mäki olin ennen tätä päivää saunassa. 
K2: Eiks oo tosi hauskan näkönen kuva? 
K1: Tosi rohkeeta. 
K2: On super rohkeeta. Tuntuks Tuomas kylmältä? Tuliks sulle yhtään kylmä? 
Eikö? 
K1: Eikö yhtään pistelly? 
T: Ei. 
K2: No menit sä sit.. otiks sä ton kylpytakin pois ja menit ihan kunnolla kieri-
mään vai meniks sä tollain? 
T: Mä halusin mennä kunnolla niin vähän otin pois. 
L: Ihan nakupellenä. 
K2: Otit vähän pois. Voi että, kyllä varmaan iho tuntu kylmältä. Nyt te muut mal-
tatte oottaa. Me kuunnellaan myöhemmin teijän juttuja. Se on nyt väärinpäin, 
siks nostin sen, että te näitte. Tuomaksen äiti on tänne kirjottanu, että ”Tuomas 
kävi lauantaina aamusaunassa” se oli viel aamulla. ”ja kierähti lumihangessa 
peppimäisen rohkeasti.” voi miten mukava erikoisjuttu vapaapäivälle. 
 
Ensimmäinen valokuva ei itse katseluhetkessä herätä kovin paljoa keskustelua. 
Mahdollisesti alussa ensimmäisen kuvan esittelyssä jännitti, koska Tuomas oli 
odottanut kyseisen kuvan esittämistä pitkään.  Pojan kävely lumihangessa il-
man sukkia ja saunassa käyminen aiheuttavat reaktion muissa lapsissa. Tästä 
kuvasta juteltiin ennen kuvaamista ja myös sen jälkeen. Tuomas oli useita viik-
koja suunnitellut tällaisen valokuvan ottamista ja kertonut ruokailuissa toistuvas-
ti, että aikoo ottaa ”niin mahtavan rohkeuskuvan”. Myös kotona aiheesta oli 
keskusteltu. Kuvien katselusta vuoden jälkeen Tuomas muistutti minulle, miten 
hienon kuvan otti silloin. Itselle tärkeän valokuvan esittäminen voi tuntua todella 
tärkeältä. Valokuviin ja niihin liittyviin tunteisiin voidaan palata myöhemmin. Lo-
pussa aikuinen joutuu ottamaan tilanteen haltuun. Hän kehottaa lapsia maltta-
maan odottaa omien juttujen kerrontaa ja keskittymään meneillään olevaan ku-








”Aamutoimena Tuomas nosteli tavaroista korkealle päänsäpäälle, kyytiä saivat 
mm. oma volvo auto ja siskon hevonen.” 
 
 
K2: Okei. Katsotaan seuraava kuva, mitä sitten Tuomas sitten nostelee auton 
jälkeen. Mikäs siellä saa kyytiä? Vau yhtä vahvat sormet ja kädet ku Pepillä ja 
Tuomas se nostaa. Kattokaa taitaa olla vähän painava ku ilme n vähän tommo-
nen ”vähän vaikeeta”. Suu on vähän tolleen, että se pysyy. Oliko painava hep-
pa? Ei, sä olit niin vahva. 
T: Ei se oo yhtään painava. 
K2: Eikö? Meinasko tippuu alas? 
T: Ei. 
K2: Ei, pysy oikeen hyvin. Missä sä Tuomas oot oikeen tässä? Kiva myös nähä 
teijän kotia. 
T: Meijän huoneessa.  
K2: Niin teillä on yhteinen huone siskon kanssa. Älä keikuta. 
L: Tuolla näkyy myös yks sänky. 
K2: Niin näkyy, kumman se on? 
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T: Mun. 
K2: Sun sänky ja vau miten isoja käpyjä tuolta löytyy. Jättiläiskäpyjä. 
T: Tulivuoren siellä. 
K2: Mulla tuli heti mieleen, et onks noi sieltä Espanjasta.  
K1: Joo onks ne sieltä.. tulivuorelta? Joo just sieltä. 
K2: Sieltä löytyy. Meilläki on ollu tommosia. 
T: Siellä on myös tulivuorikiviä. Mä oon sinne säästäny ne. 
K2: Laavakiviä. Vau.  
L: Mullaki on ollu tommonen vauvasänky. 
T: Tossa on mun säästöpossu. 
K2: Ja sieltä kimalteleeki vähän sun kultarahoja. Näkyy, ku siellä on, siellä poh-
jalla. Hyvin sä oot säästäny. 
L: Mä en nää. 
K1: Onneks Jymy-juntunen tai Kukkanen ei oo keksiny sitä. 
K2: Tuolla vähän kimaltaa kultasta. 
T: Mut alakerrassa on mun lompakko ja siellä pitäis olla kolikoita, vähän setelei-
tä myös. 
L: Hei! Pojilla on samanlainen ku Tuomaksella ja mulla oli ennen, mutta nyt mul-
la on tollanen samanlainen, sekä kultanen ja myös sininen virtahepo. 
K2: Joo säästöpossu. Joo sit katotaan seuraavassa kuvassa Tuomas on kai-
vanu iskän ja siskon kanssa pyörät esiin ja te ootte lähteny pyöräretkelle ja tääl-
lä lukee, että ”Vauhtia riitti niin paljon ettei kameramies meinannu pysyä peräs-
sä.” onkohan siellä mitään kovaa, jos te pyöräilitte niin kovaa? 
 
Alussa opettaja esittää Tuomakselle monta suljettua kysymystä, joihin saadaan 
yksisanainen vastaus. Valokuva kodin ympäristössä virittää keskustelua pa-
remmin. Eräs lapsista innostuu, kun huomaa samanlaisen säästöpossun kuin 
kotonaan. Samanlaisuus kiinnostaa ja yhdistää. Monella lapsista oli kuva, jossa 
he nostivat jotain painavaa lelua. Ryhmässä jaettiin tieto siitä, että Peppi Pitkä-
tossu on vahva ja rohkea. Tämä oli mielletty vahvasti osaksi Peppiä ja tästä tuli 
ryhmän yhdessä jakamaa tietoa. 
 
Valokuvien kautta voidaan myös tukea arjen historian toteutumista vuorovaikut-
teisesti. Keskustelu kävyistä on kiinnostava ja siinä opettaja keksii kävyn olleen 
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mahdollisesti perheen yhteiseltä matkalta Espanjasta. Näin ollen valokuvan 
merkitys laajenee katseluhetkellä, kun huomio siirtyy vahvasta pojasta muihin 
kuvassa esiintyviin seikkoihin. Valokuvan merkitystä rakennetaan yhdessä. 
Sama havainto ilmeni muidenkin vastaavanlaisten kuvien kohdalla.  
 
Valokuva 3 Tuomaksen jalkapalloharjoitukset 
 
”Tuomas kävi sunnuntai iltapäivällä pelailemassa futista. Pelin jäljeen maistui 
vesi.”  
 
Kuvassa Tuomas seisoo liikuntahallissa vesipullo suussa ja pullon korkki pään 
päällä.  
 
K2: Muistat sä mitä sä oot seuraavaksi tehny? 
T: Muistan. 
K2: Kerro. 
T: En kerro. 
K2: Mikset kerro? 
T: Siksi. 
K2: Tähän tekemiseen taitaa jollain lailla liittyä myös Kalle. Katsotaans. Missä 
sä olet Tuomas? 
T: Oon just ollu futikses. 
K2: Oot just ollu futiksessa ja ootko pitämässä juomataukoa? 
T: Oon. 
K2: Mitä sulla on suussa? 
T: Juoma juttuu. 
K2: Voi ei, et sä tienny, että vettä pitäis laittaa suuhun? Vai tekikö mieli hassu-
tella? Teki mieli hassutella. Se on kiva. Hassuttelu ja hassut kuvat.. vähän näyt-
tää tutilta. Tuliks meille Tuomas vauva? Ei tullu. Äiti on kirjottanu vai oliko isi? 
Kumpikohan on kirjottanu? 
T: Isi. 
K2: Isi on kirjottanu, että ”Tuomas kävi sunnuntai iltapäivällä”  eli eilen ”pelaile-
massa futista. Pelin jäljeen maistui vesi.” Ihan varmasti. Tuliko iso hiki? Tuli. Tu-
liks Kallelle hiki? 
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Kalle: Joo. 
T: Sillon ku äiti oli.. sillon ku me oltiin oltu pitkään ulkona sillonki vielä oli hiki. 
K2: Oli niin, niin kuuma, ettei se menny heti ees ohi. ”Voisi jopa sanoa, että vet-
tä nautittiin ahnaasti, mutta hassunkurisesti juomapullosta.” täältä taitaa löytyä 
vielä toinen juomapullo kuva. Kattokaas tätä hassunkurista poikaa. Hassun nä-
könen. 
T: Päässä on se pullon korkki. 
K2: Pullon korkki. Sä näytät… mä en osaa sanoa.. vähän tulee mieleen englan-
tilainen poliisi, eiks tuukki? Vähän niin ku sulla olis minihattu. Ihan niinku sulla 
olis Tuomas minihattu päässä. 
T: Niin. 
K2: Poliisimestarin hattu. 
T: Ei noin minihattu. 
K2: Ei ihan noin pientä joo, mutta kylläpäs sun posket punottaa. 
T: Niin koska mä oon juossu.. 
K2: Mä uskon sen. Sä oot juossu ihan hirveesti, ei ihme, että on tullu hiki. 
T: Neljä vastaan kolme. Me oltiin kolme.. kolme vastaan me. Neljä vastaan me 
K2: Niin yks oli enemmän ku teitä. No tosi kiva te ootte pelannu samalla puolel-
la. Puolustanu samaa joukkuetta. Tytöt Liisa ja.. Pekka on siellä mummolassa 
Jyväskylässä. Mut sepäs oli varsin hienoa ja rohkeaa, että te pelasitte, että ette 
sanonu, että ei me pelata ku on vaan kolme neljää vastaan. Vaan te olitte niin 
reippaita ja rohkeita, että te lähitte yrittämään. 
K: Kaks yks me voitettiin. 
K2: Oho jopas on ollu jännät pelit. Tuomas nyt tulee sun viiminen kuva. 
 
Keskustelu alkaa keskustelulla siitä, missä Tuomas on ollut. Hän ei haluaisi en-
sin kertoa, mutta kasvattaja yrittää saada pojan kertomaan kuvan tapahtumista. 
Tuomas on innokkaampi kertomaan pullon korkin sijainnista hänen päänsä 
päällä. Kahden lapsen yhteinen kokemus innostaa kerrontaan jalkapalloharjoi-
tuksista. Myös Kallelta kysytään mielipidettä. Tuomakselle on lopuksi tärkeää 
kertoa miten jalkapallopelissä meni ja mikä oli lopputulos. Kasvattaja ei kysy 




Seuraavaksi vastaan tutkimuskysymykseen numero kaksi, jossa tutkitaan, min-
kälaisia kokemuksia visuaalisessa kerronnassa välittyi. Tuon kokemukset esiin 
ekologiseen teoriaan pohjaten huomioiden lapsen eri ympäristöt. Jaottelen tu-
lokset Bronfrenbrennerin teorian mukaisesti mikro-, meso-, ekso- ja makrosys-
teemien alle. Toisessa tutkimuskysymyksessä aineistona toimivat kaikki lasten 
ottamat valokuvat, joista nostan havainnollistavia esimerkkejä.  
 
Mikrosysteemi 
Mikrosysteemi koostuu niistä ympäristöistä, joissa lapsi toimii. Nämä ympäristöt 
muodostuvat toiminnoista, rooleista ja ihmisten välisistä suhteista. Koti ja päivä-
koti muodostavat usein lapselle tärkeimmät mikroympäristöt. Tämän tutkimuk-
sen aineistonkeruu oli rajattu päiväkodin ulkopuolelle, joten valokuvissa ei 
esiinny päiväkotia. Sen sijaan noin kaksi kolmasosaa lasten valokuvista oli otet-
tu kotoa. Erittelen tarkemmin kotona otettuihin valokuviin sisältyvän toiminnan 
alla olevassa taulukossa.  
 
Taulukko 1. Lasten kokemuksia kodissaan 
 
 
Kuten yllä olevasta taulukosta näkee suosituimmat kotona otetut valokuvat liit-
tyivät pepiksi eläytymiseen. Peppi-teemaan eläydyttiin pukeutumalla sekä ole-
malla vahvoja ja rohkeita kuin Peppi. Kodin sotkuisuutta kuvattiin termillä ”vink-
sin vonksin”, jonka luokittelin myös kuuluvaksi Peppiin eläytymiseen.  
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Toiseksi yleisintä oli kotitöiden tekeminen. Useissa näistä valokuvista lapsi aut-
toi esimerkiksi äitiään kotitöiden tekemisessä ja kuvatekstissä korostuu lapsen 
avuliaisuus tai reiluus. Alla oleva valokuva on esimerkkitapaus kotitöissä autta-
misesta. Tässä valokuvassa korostuu myös humoristinen näkökulma arkiaska-
reiden tekoon, joka on mahdollisesti saanut vaikutteita Pepin tarinallisuudesta. 
 
”Erikoisharjat puhdistaa, Sampon kodin lattiaa. Olen äidin apuri.” 
 
 
Kolmanneksi suosituin valokuvauskohde oli lasten leikit yksin tai ystäviensä 
kanssa. Osassa valokuvista esiintyi sisarus tai päiväkodista tuttu lapsi. Perhe ja 
sukulaiset esiintyivät myös kuvissa. Lapset soittivat tai lauloivat kotonaan. Ko-
tona kuvattiin myös myönteisiä tunteita ja ilon hetkiä. Alla oleva valokuva on 
esimerkki kolmevuotiaan pojan ystävästä. Kuvassa näkyy molemman lapsen ja-
lat ja kukkia, joista molemmat pitävät.  
 




Lapset myös valmistivat ruokaa tai auttoivat vanhempiaan siinä. Tästä tulee 
esimerkki myöhemmin makrosysteemin kohdalla. 
 
Hassujen kuvien ottaminen osoittautui suosituksi. Olen kuvatekstien perusteella 
luokitellut hassut kuvat, eli kuvaa selventävässä tekstissä kerrotaan tämän ole-
van hassu kuva. Monet kyseisistä kuvista olivat sellaisia, että lapsi tekee jotain 
hassua tai hän naurattaa esimerkiksi vanhempiaan. Usein kuvaa esitellessään 
lapsi myös ilmensi sanoillaan ja eleillään, että nyt on hassun kuvan vuoro. Lap-
set odottivat näiden kuvien aikaansaavan myönteisen reaktion ystävissä ja 
odottivat niiden kuvien esittelyä erityisesti. Myönteinen odottaminen voidaan 
nähdä ekologista siirtymää kodista päiväkotiin tukevana.  
 




Liikunta tuli esiin niin kotona kuin muissa ympäristöissä otetuissa kuvissa. Lap-
silla oli kuvia myös itse valokuvaamisprosessista. Esimerkiksi eräs poika oli ku-
vannut 50 kuvaa sormestaan ja tutkinut, miten väri muuttui läheltä otetuissa ku-
vissa.  
 
Valokuvat lasten mikroympäristöistä ilmentävät hyvin myös heidän omaa per-
soonaansa ja luonnettaan. Alla olevan esimerkin kuvan poika tunnettiin myös 
päiväkodissa luonnosta kiinnostuneena tutkijana. Tämä kuva vahvisti päiväko-
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dissa rakentuvaa näkemystä pojalle ominaisesta toiminnasta ja kiinnostuksen 
kohteista.  
 
”Olen pieni tutkija. Tutkin muurahaista ja uskallan pitää sitä kädessä. Peppiäkin 
kiinnostaa kaikki luonnon ihmeet.” 
 
 
Alla olevassa taulukossa selvennän, mistä ympäristöistä lapset ottivat valoku-
via. Huimalan osuus on merkittävän suuri, mutta kaikki kuvat ovat yhden lapsen 
ottamia.   
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Mesosysteemi muodostuu, kun mikroympäristöt ovat vuorovaikutuksessa. Tätä 
kutsutaan ekologiseksi siirtymäksi. (Bronfrenbrenner 1979, 3, 25.) Positiivisen 
pedagogian periaatteita noudattava Peppi-projekti voidaan nähdä eri ympäristö-
jen vuorovaikutusta tukevana menetelmänä. Projektin aikana lapsi sai päiväko-
dista salkun, jossa oli kamera, muistitikku ja Peppi-vihko. Salkku sisältöineen 
vietiin kotiin ja oman kuvausvuoron päätyttyä ne tuotiin takaisin päiväkotiin. Las-
ten vapaa-ajalla ottamat valokuvat katsottiin ja niistä keskusteltiin lapsiryhmäs-
sä, jolloin lapsen kokemukset tulivat osaksi päiväkodin arkea. Lasten kokemus-
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ten hyödyntäminen otettiin osaksi varhaiskasvatuksen toteuttamista myös pe-
rushoidon tilanteissa, joissa tarinallinen viitekehys motivoi lapsia. Kasvattajat 
hyödynsivät lapsen kuvaamia kokemuksiaan esimerkiksi ruokailuissa. Lasten 
erilaisista ruokailutottumuksista ja – mieltymyksistä keskusteleminen voi tukea 
lasten ruokailua. Esimerkiksi päiväkodin ruokailussa usein kannustettiin lasta 
maistamaan erilaisia makuja yhtä rohkeasti kuin Peppi, jos muuten on vaikeaa. 
Alla oleva esimerkki osoittaa, minkälaisia ruokailukuvia lapset ottivat.  
 




Digitaaliset kehykset sijaitsivat ryhmän eteisessä ja valokuvat olivat esillä niissä 
pari päivää kerrallaan. Näin päiväkodin muu henkilökunta, lapset ja perheet 
pääsivät katsomaan lasten valokuvia. Välillä myös isovanhemmat ja kummitkin 
näkivät kuvat hakutilanteessa. Ryhmän kasvattajat ohjasivat hakijoita käymään 
sisällä kuvia katsomassa. Digitaaliset kehykset mahdollistivat sen, että ryhmän 
ulkopuolisetkin ihmiset näkivät lasten kokemuksia. Eli lasten vapaa-aikaa ei teh-
ty ainoastaan näkyväksi päiväkodissa, vaan esimerkiksi lapsen kummi van-
hemmat saavat tietoa eri lasten kokemasta arjesta. Laajemmassa mittakaavas-
sa tämä tekee lasten kokemuksia näkyvämmäksi muualla yhteiskunnassa.  
 
On mielenkiintoista huomata, miten lapsille on muodostunut käsitys tavaroiden 
pinoamisesta päällekkäin. En ollut itse kiinnittänyt tähän huomiota, kunnes ha-
vaitsin näiden kuvien olemassaolon analyysivaiheessa. Muistan, että eräässä 
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kuvakirjassa Peppi on pinonnut tavaroita päällekkäin. Tämä on ilmeisesti jäänyt 
lasten mieleen, koska useammalla oli tämän tapainen valokuva, joka on alapuo-
lella esimerkkinä. 
 
”Aamiaisen jälkeen Tuomas auttoi tyhjentämällä pesukoneen, lasit päätyivät 
vinksinvonksin melkein heikunkeikun lasikaapin ulkopuolelle.” 
 
 
Toinen esimerkki päiväkodissa muodostetusta tiedosta on kun monen lapsen 
kuvissa lapset tekevät jekkuja tai kepposia kotonaan. Ryhmässä luettujen satu-
jen ja katsottujen elokuvien kautta lapsille oli muodostunut käsitys, että Peppi 
usein tekee erilaisia kepposia. Alla olevat esimerkkikuvat havainnollistavat mil-
laisia jekkuja lapset tekivät. Näiden kuvien kohdalla on myös mielenkiintoista 
pohtia, miten paljon lapset jäljittelivät toistensa valokuvia. He ovat mahdollisesti 
saaneet myös toistensa valokuvista ideoita omien kuvien ottamiseen. Vasem-
manpuoleinen kuva on otettu ensin ja se on erään neljävuotiaan pojan ottama. 









”Hassu peppikepponen. Nakki-niminen pehmolelu on mennyt ihan itsestään 
Paavon sänkyyn nukkumaan.”                                 
  
”Hups! Kuka nukkuukaan Villen sängyssä?” 
 
Valokuvien kautta lapsen eri mikroympäristöt tulivat päiväkodissa tutuiksi. Lap-
selle näyttäytyi tärkeänä esitellä omia ystäviään, kotiaan ja läheisiään. Eräässä 
kuvassa poika pyöräilee siskonsa kanssa pyörätiellä talon vierustalla. Aurinko 
paistaa ja maahan muodostuu varjo kuvaajasta. Valokuvia esitellessään poika 
kommentoi: ”Toi on meijän kotitie ja tossa on mun koti.” Eräs tyttö oli pitkään 
kertonut koirastaan, joka oli hänelle todella tärkeä. Projektin aikana hän otti koi-
rastaan kuvan, jonka esitteli ryhmälle. Valokuva mahdollisti paremmin koirasta 
keskustelun. Nämä esimerkit kuvaavat sitä, miten tärkeää lapselle on esitellä 
muille itselleen tärkeitä asioita, joilla on omakohtainen merkitys. Itselle tuttuja 
asioita esitellessä lapsella on niihin liittyvä tieto, mikä mahdollistaa hänen asian-
tuntijuuden muodostumisen.  
 
Valokuvien avulla voidaan myös tukea arjen historian ketjuttamista. Esimerkiksi 
eräs poika otti kuvan käynnistään korvalääkärillä, jonne hän oli lähtenyt edelli-
senä päivänä hieman jännittyneenä. Valokuvaa katsoessamme näimme, että 




Seuraava esimerkki kertoo valokuvien merkityksellisyydestä eri ympäristöissä. 
Perhe oli lomamatkallaan ajatellut Peppi-projektia ja he olivat etsineet simpuk-
kaa, joka liittyi päiväkodissa järjestettyyn Pepin aarrearkkuun. He etsivät mat-
kalla sinnikkäästi simpukkaa, joka löytyi ja pääsi Peppi-vihon sekä kuvan muo-
dossa osaksi päiväkodin keskusteluja.  
 
”Tämä simpukka liittyy tosi Peppimäiseen aarteenetsintäretkeen Furteventural-
la. Kun jaksoi sitkeästi etsiä, niin rannalta löytyi hieno simpukka, joka on ollut 









”Rikua ja Peppiä yhdistää taiteellisuus, 
kuvassa joululahjaksi saatu Hummer.” 
 
Valokuvien kautta lapset saivat mahdollisuuden tulla nähdyiksi omassa ympä-
ristössään. Osa valokuvista yllätti katsojat ja kuva laajensi näkökulmaa lapsesta 
niin kasvattajan kuin ikätoverinkin silmissä. Myös vanhemmille saattoi aueta uu-
si näkökulma omaan lapseen tai lapsuuteen ylipäänsä. Joskus vanhemmat voi-
vat myös kaivata neuvoja siihen, mitä lasten kanssa voi tehdä. Valokuvat anta-
vat näkökulmia erilaisten perheiden arkeen ja ajanviettotapoihin ja voivat tätä 
kautta toimia myös vertaistukena. Yllä oikealla oleva valokuva on esimerkki 
kasvattajan näkökulman laajenemisesta. Olin ajatellut Rikun olevan autoista 
tykkäävä poika ja autot korostuivat hänen puheissaan usein. Pojan esitellessä 
tätä valokuvaa hämmästyin miten hienon taiteellisen kuvan hän oli ottanut. Ku-
vaa katsoessani kysyin häkeltyneenä pojalta oliko hän ottanut kuvan itse. Myön-





Eksosysteemi koostuu ympäristöistä, joihin lapsi ei suoranaisesti osallistu, mut-
ta ne vaikuttavat epäsuorasti häneen.  Kuviossa numero yksi voi nähdä multi-
median kuuluvan eksosysteemiin. Tässä projektissa multimedia esiintyy visuaa-
listen välineiden kautta eli valokuvien ottamisena. Muuten sen osuus kuvissa on 
vähäinen. Parissa valokuvassa näkyy televisiosta ja mediasta lapsille tuttuja 
hahmoja, kuten Angry Birdsit.  
 
Eksosysteemiin kuuluu myös vanhempien työpaikka. Yksi lapsista oli ollut vie-
railulla äitinsä työpaikalla. Lapsi ei suoranaisesti osallistu kyseiseen ympäris-
töön tavallisesti, mutta tämä ympäristö vaikuttaa välillisesti lapsen elämään 
esimerkiksi päiväkotipäivän pituuteen. Tämä voidaan nähdä eri ympäristöjä lä-
hentävänä. Usein päiväkodissa lapsi ikävöi töissä käyviä vanhempiaan, mutta 
työpaikan konkretisoituminen voi tukea ympäristöjen vuorovaikutteisuutta. Työ-
paikalla vierailu voi havainnollistaa ja tuoda näitä ympäristöjä lähemmäksi toisi-
aan, ja kuva voi vastaisuudessa toimia lohdutuksena, jos äitiä on ikävä.  
 
Makrotaso 
Makrosysteemiin kuuluu yhteiskunnassa vallitsevat uskomukset ja arvot. Lasten 
ottamissa valokuvissa makrosysteemi ilmenee suomalaisen kulttuurin kautta. 
Perheillä on suomalaiselle yhteiskunnalle perinteisiä vapaa-ajanviettotapoja, ku-
ten luonnossa liikkuminen ja saunominen. Vuodenaikojen vaihtelut ovat havait-
tavissa kuvista, koska kuvia otettiin maalis- ja toukokuun välillä. Juhlapyhiin liit-
tyvät traditiot kuten pääsisäisaskartelujen tekeminen näkyivät myös valokuvis-











”Leivotaan karjalanpiirakoita. En ole ennen kokeillutkaan, onnistun siis varmasti! 
 
Karjalanpiirakoiden tekeminen esiintyy yhden lapsen valokuvissa, joista kuusi 
käsittelee leipomista isän kanssa.  
 
 
Peppi Pitkätossu voidaan myös nähdä kulttuurisena hahmona, joka yhteiskun-
nassamme pääosin tunnetaan. Valokuvissa välittyi roolin ottaminen ja Pepiksi 
eläytyminen vahvasti.  
 















Valokuvista välittyy nykyaikainen lapsuuskäsitys ja uskomukset siitä minkälaista 
on olla ”hyvä lapsi”. Esimerkiksi mikrosysteemin kohdalla tuli esiin, että auttami-
nen, reippaus ja sinnikkyys korostuvat ja useissa kuvista lapset auttavat koti-
töissä.. Myös yhteiskunnan käsitys hyvänä ystävänä olemisesta välittyy kuvista. 
Alla oleva tyttö on reilu ystävälleen jakaessaan kengät.  
 



















Seuraavaksi esittelen yhteenvetoa tutkimustuloksista. Olen jakanut yhteenve-
don tutkimuskysymysten mukaisesti. Ensin kokoan tuloksia kysymykseen kuin-
ka visuaaliset välineet ja kerronta välittivät lapsen kokemuksen pohtimalla tut-
kimuksen menetelmällisiä ratkaisuja. Tämän jälkeen perehdyn toisen kysymyk-
sen tuloksiin siitä, millaisia kokemuksia välittyi visuaalisen kerronnan kautta.  
 
Tämän tutkimuksen lähtökohtana on, että lapsilla on kokemuksia, jotka rakentu-
vat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa lapsen eri elinpiireissä. Tässä tutkimuk-
sessa lasten ottamat valokuvat peppimäisistä hetkistään rohkaisivat lasta ker-
rontaan ryhmän yhteisessä kuvien katseluhetkessä. Itselle tutut ihmiset ja asiat 
valokuvassa, kuten Rikun innolla esittelemät autot tukivat häntä kertomaan niis-
tä lisää ryhmälle. Kuvia esitellessään lapset saivat uudenlaisen mahdollisuuden 
olla vuorovaikutuksessa lapsiryhmässä. Esimerkiksi Susannalle tämä oli ollut 
aiemmin haastavaa, mutta omista valokuvista kertominen näyttäytyi mielekkää-
nä kokemuksena. Lapsen valokuvatun kokemuksen välittymistä tuki myös lap-
sen monenlaiset tavat kertoa. Esimerkiksi useissa valokuvissa kuvan tapahtu-
mat on varjottu leikkiin, mielikuvitukseen ja tarinalliseen viitekehykseen.  
 
Myös ryhmän Peppi-projekti tuki yhteisen tietopohjan ja merkitysten rakentumis-
ta, koska Pepin tarinat olivat ryhmässä luettuja ja aiheeseen perehdyttiin monin 
eri menetelmin. Lapsen kokemusten liittäminen ryhmälle tuttuihin Pepin tarinoi-
hin teki seuraamisesta loogisempaa. Tämä myös motivoi lapsia kuuntelemaan 
ja osallistumaan keskusteluihin, koska se kiinnosti valtaosaa ryhmän jäsenistä.  
 
Valokuva mahdollistaa sen, että muun ryhmän on helpompi ymmärtää koke-
musta ja päästä aistimaan sen tunnelmaa. Valokuvan kautta katsojat voivat 
nähdä, miltä tilanne on konkreettisesti näyttänyt ja muodostaa omakohtaisen 
näkökulman asiaan. Kuvateksti tuki valokuvan merkityksen ymmärtämistä ja 
auttoi kasvattajaa kysymään tarkentavia kysymyksiä kuvasta. Lapsen kerronta 
kuvasta tuki yhdessä rakentuvaa merkityksen syntymistä. Valokuvat lisäsivät 
myös muun ryhmän kerrontaa ja mielenkiintoa tapahtumia kohtaan. Usein jon-
kun lapsen tai kasvattajan kysymykset antoivat kuvan katselulle laajempia mer-
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kityksiä. Esimerkiksi valokuva, jossa Tuomas nostaa pehmoleluhevosen suorin 
käsin kohti kattoa vaihtui lastenhuoneen ja Espanjan matkalta löytyneiden käpy-
jen tarkasteluun.  
 
Osassa esimerkeistä lapsen kerronta jäi vähäiseksi. Näin kävi esimerkiksi Su-
sannan kuvassa numero kaksi. Voimme pohtia, mitä kasvattaja olisi voinut teh-
dä toisin? Välillä kasvattaja kysyy asioista, joista lapsi ei halua tai innostu ker-
tomaan. Pitäisikö antaa lapsen kertoa mitä vain? Tai entä, jos antaisi toisen 
lapsen kysyä, jos se tukisi paremmin kerrontaa? Kasvattajan kysyessä suljettuja 
kysymyksiä kerronta voi myös olla suppeaa. Näin kävi Susannan valokuvassa 
numero kolme, mutta kasvattajan suljetuista kysymyksistä huolimatta Susanna 
vastasi monipuolisesti. 
 
Osassa valokuviin pohjautuvissa keskusteluissa tuli esiin kasvattajan lapsitun-
temus ja ryhmässä entuudestaan jaettu tieto.  Esimerkiksi Riku tunnetaan au-
toeksperttinä ja tämä jo tiedetty asia toimii valokuvan katseluhetken alustukse-
na. Vanhan tiedon rinnalle rakentuu uutta tietoa lapsesta valokuvasta keskustel-
taessa. Myös samanlaisuus kiinnosti lapsia ja se lisäsi yhteenkuuluvuuden tun-
netta. Esimerkiksi Tuomaksen kotona oleva säästöpossu, joka löytyi myös toi-
sen lapsen kotoa, sai havainnon tehneessä lapsessa innostuneen huudahduk-
sen aikaiseksi. Myös kahden lapsen yhteisistä jalkapalloharjoituksista haluttiin 
keskustella ja kertoa muille.  
 
Valokuvan kautta lapsella on mahdollisuus palata kuvan kokemuksiin tai katse-
luhetken herättämiin tunteisiin, kuten Tuomaksen kuvassa numero yksi. Kuvaan 
palaaminen voi toimia rohkaisevana välineenä päiväkodin arjessa. Se voi esi-
merkiksi muistuttaa lasta siitä, miten rohkeasti hän on aiemmin ylittänyt itsensä 
tai ollut hyvä ystävä toisille ja tätä kautta vahvistaa toivottua toimintaa tulevai-
suudessa.  
 
Useissa kuvien katseluhetkissä kerronta toistui samanlaisen kaavan mukaisesti, 
mikä nähdään yleisenä päiväkodin vallitsevana keskustelukäytäntönä.  Kasvat-
taja kysyi kysymyksiä, joihin lapsi vastasi. Joidenkin valokuvien tai lasten koh-
dalla kerronta oli lyhytsanaista, eikä se juurikaan lisännyt kuvan ymmärrystä. 
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Välillä kuvat innostivat sekä rohkaisivat lapsia kommentoimaan ja kertomaan, 
mutta kasvattajat joutuivat rajoittaa lasten toimintaa. Ryhmän aikuiset kokivat 
haasteen ja ristiriitaisuuden lapsen kerronnan kuulemisen ja ryhmän hallinnan 
välillä. Ryhmän lapset olivat 3-5-vuotiaita, mikä tarkoittaa kehityksellisiä eroja 
keskittymiskyvyssä. Kuvien katseluhetket tuli pitää maksimissaan puolen tunnin 
mittaisina, jotta lapset jaksoivat keskittyä, mutta tärkeää oli, että jokainen kuva 
tuli katsotuksi. Tämä siis vaikutti lapsen kokemuksen välittymiseen ja vuorovai-
kutuksen rikkauteen.  
 
Kuvat tekivät tilanteessa lapsesta asiantuntijan, jolla oli kuviin liittyvää tietoa. 
Usein valokuva oli otettu lapsen lähiympäristössä, jolloin lapsi on tutuimmassa 
paikassaan. Tällöin hän osasi kertoa päiväkodissa omakohtaisista kokemuksis-
ta, tutuista paikoista ja ihmisistä asioita, joita muut eivät tienneet. Koska lapset 
olivat olleet valokuvausprosessissa itse mukana, he usein tiesivät valokuvien 
katseluhetkessä niiden järjestyksen. Susannan esimerkeissä opettajan etsiessä 
valokuvaa tyttö neuvoo, mikä kuva tulisi katsoa kuvatekstien mukaan seuraa-
vaksi. Lapset tekivät myös aloitteita kerrontaan. Lapsen asiantuntijuus näyttäy-
tyi myös siten, että lapsi kysyy myös aikuiselta kysymyksiä. Esimerkiksi Rikun 
esitellessä puumönkijäänsä hän innostui tiedustelemaan kasvattajan legon ra-
kennustaitoja ja ehdottamaan, että hän voisi opettaa opettajaa tässä asiassa. 
Kyseinen keskustelu johtaa ideaan yhteisestä toiminnasta. 
 
Seuraavaksi erittelen, minkälaisia kokemuksia välittyi lapsen visuaalisen ker-
ronnan kautta. Suurimassa osassa valokuvista lapset esiintyivät itse, vaikka tätä 
ei ollut erikseen ohjeistettu. Tätä voi selittää ikään kuuluva egosentrisyys eli 
asiat koetaan omakohtaisesti. Myös perheenjäsenet, ystävät ja lemmikit olivat 
valokuvissa. Valokuvaamisen kohteena olivat lapsen hetket, jolloin hän kokee 
ylittävänsä itsensä. Monissa kuvien katseluhetkissä tarkasteltiinkin lapsen vah-
vuuksia ja osaamista, mikä voidaan nähdä tukevana tekijänä lapsen keskuste-
luun osallistumisessa. 
 
Lapset ottivat valokuvia pääosin kotona, mutta myös muissa lähiympäristöissä 
ja nämä ympäristöt sijoittuvat mikrosysteemiin. Valokuvat ja niistä keskustele-
minen loivat mahdollisuuksia pohtia arjen historiaa. Esimerkiksi lapsen koke-
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muksista kotona voitiin keskustella päiväkodissa ja pohtia samalla eri tapahtu-
mien yhteyksiä toisiinsa. 
 
Valokuvat loivat uusia näkökulmia lapsen näkemiseen. Valokuvista välittyi eri-
laisia sosiaalisia suhteita, joita lapsella on. Lapsen luonteenpiirteet näyttäytyivät 
osittain samanlaisina ja myös erilaisina kuin päiväkodissa. Tässä projektissa 
lapselle luotiin mahdollisuus näyttäytyä esimerkiksi totuttua rohkeampana. Tä-
mä mahdollisuus voi helpottaa sen toteutumista arjessa. Kotona esimerkiksi il-
meet ja eleet näyttivät vapautuneemmilta kuin päiväkodissa. Valokuva lapsesta 
eri ympäristössä voi tukea lapsen näkemistä erilaisesta näkökulmasta kuin mi-
hin on päiväkodissa mahdollisuus, kuten Susannan esimerkissä. Myös van-
hemmat joskus turtuvat näkemään lapsensa tietynlaisena, mutta lapsen kerto-
essa kokemuksistaan vanhempienkin näkökulma jälkikasvustaan voi muuttua.  
 
Lasten kuvissa näkyi monesti peppimäisen toiminnan tekeminen. Esimerkiksi 
merirosvon roolin ottaminen voidaan nähdä symbolisena funktiona eli lapsi on 
kuvassa joku muu kuin on oikeasti. Tämä voi helpottaa totutusta poikkeavan 
roolin kokeilemista tai vaikeidenkin tunteiden käsittelyä. Tehtävänanto osaltaan 
ohjasi lasta mahdollisesti ottamaan Pepin roolin. Peppimäisiä piirteitä oli myös 
pohdittu ryhmän yhteisessä toiminnassa ja käsityksistä oli keskusteltu. Kuva-
teksteissä toistuivat useat samat piirteet, joista suosituimmat olivat ”vahva ja 
rohkea”. Useissa valokuvissa tavaroita oli pinottu kuten Peppi. Huumori oli läs-
nä useissa valokuvissa: lapset tekivät erilaisia peppimäisiä temppuja tai hassut-
telivat. Näiden kuvien esittelyä ryhmän muille jäsenille odotettiin usein paljon. 
 
Valokuvista välittyi myös yhteiskunnan arvottama käsitys lapsuudesta ja hyvänä 
ystävänä olemisesta. Kuvateksteissä ja valokuvissa korostui sellaisia asioita, 
kuin kotitöissä auttaminen, reiluna kaverina oleminen ja tavaroiden jakaminen. 
Myös perheiden vapaa-ajanviettotavat tulivat ilmi valokuvissa. Suomalainen 
kulttuuri ruokineen ja juhlapyhineen oli nähtävissä valokuvissa. 
 
Peppi-projekti ja visuaaliset välineet tukivat mesosysteemin toteutumista. Päi-
väkodissa hankittu tieto siirtyi kotiin ja takaisin päiväkotiin esimerkiksi Peppiin 
liittyvien ominaisuuksien osalta. Valokuvat antoivat myös vanhemmille ja työn-
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tekijöille yhteisen kanavan vaikuttaa tavoitteisiin, joista on varhaiskasvatus-
suunnitelmassa sovittu. Valokuvien ja niihin liittyvien kuvatekstien kautta van-
hempien rooli lapsen kokemuksen välittäjänä korostui. Vanhemmalla on mah-
dollisuus tukea lasta näkemään itsensä erilaisesta näkökulmasta kuin tavalli-
sesti. Vanhemman osallistuessa valokuvaamiseen lapsen henkilökohtaiset ta-
voitteet muodostuivat osaksi varhaiskasvatuksen toimintaa. Peppi-projekti ja vi-
suaalisten menetelmien käyttäminen voidaan nähdä yhteistyön välineenä.  Eräs 
vanhempi kommentoi vuosi projektin jälkeen tämän ajanjakson olleen ”sensaa-
tiomainen”.  
 
Siirtymät eri ympäristöstä toiseen helpottuvat kun aikuiset ovat tietoisia eri ym-
päristöjen toimintatavoista. Tällöin kasvattajan ja lapsen suhde voi syventyä.  
Esimerkiksi lapsen ottama valokuva itsestään voi tukea ryhmäkeskusteluja ja 
avata lapsiryhmän jäsenille uuden kokonaisvaltaisen näkökulman kyseisestä 
lapsesta.  Pohdin, otammeko lapsen kokemukset riittävästi keskiöön, jolloin ne 
parhaimmillaan vaikuttavat lapsen arkeen ja kehitykseen myös muissa ympäris-
töissä. Kokemuksia tulisi pyrkiä kuuntelemaan systemaattisesti. Lapsen koke-
musten tavoittelu kotona otettujen valokuvien kautta osoitti lapsen eri elinpiirien 
merkityksen päiväkodissa. Muiden nähdessä mikä lapselle on tärkeää ja näistä 















8 Luotettavuus  
 
Tapaustutkimuksessa tulee ottaa huomioon sen arvosidonnaisuus eli se, että 
tutkijan arvomaailma vaikuttaa väistämättä tutkimustuloksiin (Syrjälä & Nummi-
nen 1988, 11). Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tutkijan on tärkeää poh-
tia puolueettomuusnäkökulman toteutumista ja sitä missä määrin oma rooli tut-
kijana ja arvot vaikuttavat tutkimustuloksiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136). Mi-
nua tässä on auttanut keskustelut tutkimukseen osallistuneiden ihmisten kanssa 
ja aiheeseen liittyviin jatkokoulutuksiin osallistuminen, joissa olen päässyt ref-
lektoimaan omaa ajatteluani kyseistä projektia ja tutkimusaineistoa kohtaan. 
Kriittiset kysymykset tutkimuksesta ulkopuolisilta ihmisiltä ovat saaneet minut 
pohtimaan projektia eri näkökulmista. Uskon, että tässä tutkimuksessa tutki-
muksen tarkoituksenmukaiseen toteutumiseen on vaikuttanut myös tutkimus-
ryhmän tuki ja läsnäolo. Heidän ammattitaitonsa yhteistyössä varhaiskasvatuk-
sen ammattilaisten käytännön kokemuksen kanssa ovat vaikuttaneet tutkimuk-
sen tuloksiin sekä luotettavuuteen.  
 
Olen pyrkinyt kuvailemaan projektin suunnittelun ja toteuttamisen tarkasti ja yk-
sityiskohtaisesti, jotta se olisi toistettavissa. Tämän katsotaan lisäävän laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2005, 217). Ai-
neistonkeruu tulee kuvata myös hyvin seikkaperäisesti ja tuoda esiin siihen vai-
kuttaneet merkitykselliset asiat sekä mahdolliset ongelmat (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 140–141). Aikataulu on myös luotettavuuteen vaikuttava tekijä. Luotetta-
vuutta arvioitaessa on tärkeää pohtia myös sitä, mikä tekee tutkimuksesta eetti-
sesti laadukkaan. Tutkimuksen raportointi on myös tärkeä osa luotettavuutta. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 141; Kiviniemi 2007, 83.) Tämän tutkimuksen aikatau-
lu toteutui suunnitellusti aineistonkeruun sekä projektin toteutuksen osalta. Tut-
kimusraportin kirjoittaminen ja aineiston analyysi veivät pidemmän ajan, kuin 
alun perin oli tarkoitus. Tämä toisaalta on tukenut etäisyyden ottamista aineis-
toon, mikä tutkimuksen alkuvaiheessa oli yksi suurin haaste. Tutkimuskysymyk-




Luotettavuuteen vaikuttaa myös tutkijan arvio suhteestaan tutkittaviin (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 141). Olen toiminut lastentarhanopettajana tutkimusta koske-
vassa lapsiryhmässä toimintakaudella 2012–2013. Tämä voidaan nähdä sekä 
etuna että haittana tutkimuksen luotettavuudelle. Lasten kanssa tutkimusaineis-
toa kerättäessä tuttu aikuinen luo turvallisen olon lapselle. Tällöin tutkimusai-
neisto voi olla monipuolisempi ja rikkaampi, kuin vieraan tutkijan kanssa. Toi-
saalta minun tulee tiedostaa omien ennakkokäsitysteni, arvojeni sekä lapsitun-
temukseni vaikuttavan tutkimustuloksiin. Tutkimuksen alkaessa en tiennyt, että 
tulen tekemään aineistosta pro gradu -tutkielmani. Tämä on vaikuttanut omaan 
toimintaani ja tiedonkeruuseen. Minulla on omat muistiinpanoni, mutta olisin 
toiminut systemaattisemmin havaintojen keruussa, jos olisin aineistonkeruuvai-
heessa tiennyt tulevasta.  
 
Pyrin tutkimuksessani noudattamaan periaatteita, jotka vastaavat hyviä tieteelli-
siä käytänteitä. Viittaan alkuperäisteoksiin asianmukaisesti, raportoin tutkimuk-
sen kulusta ja sen tuloksista seikkaperäisesti, enkä vähättele muiden tutkijoiden 
osuutta tutkimuksessa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 133). Lasten nimet on muutettu 
heidän anonymiteetin säilyttämiseksi ja valokuvia on käsitelty niin, että lapset 











Tässä tutkimuksessa perehdyttiin lapsen kokemukseen. Kokemus nähdään so-
siokulttuurisen viitekehyksen ja ekologisen teorian kautta, jolloin se rakentuu 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Kokemuksia ei tapahdu ainoastaan kotona 
tai päiväkodissa, vaan kaikissa ympäristöissä joissa lapsi toimii. Visuaalisten 
välineiden ja lapsen kerronnan kautta varhaiskasvatuksessa pyrittiin ymmärtä-
mään lapsen kokemuksia vapaa-ajalla.  
 
Tämän tutkimuksen puitteissa järjestettiin lapsille mahdollisuus kertoa koke-
muksistaan aamupiirissä vuorollaan. Tällöin toiminta loi rutiininomaisen toimin-
tamallin päiväkodin toimintaan, johon osallistuminen oli lapsille ennakoitavissa. 
Uskon, että samankaltaisena toistuva kuvienkatseluhetki tuki arkojen lasten ker-
rontaa. Kollektiivisessa jakamistapahtumassa omista kokemuksista kerrotaan 
muille ryhmän jäsenille, jolloin käsitys itsestä rakentuu sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa esimerkiksi muilta saadun palautteen kautta (Vesanen-Laukkanen, 
Sava & Martin 2004, 16). Olen tutkimuksen jälkeen toteuttanut varhaiskasvatus-
ta lapsen omista kokemuksista rakentuen ja havainnut tällä työskentelytavalla 
olevan huomattavia vaikutuksia lapsen kasvulle ja kehitykselle. Tämä voidaan 
nähdä pedagogisesti toimivana ratkaisuna. Lapsen kuulemisen tilanteita voi-
daan mahdollistaa yhtälailla spontaanisti esimerkiksi arjen perustoiminnoissa tai 
ryhmän yhteisissä kokoontumisissa.  
 
Tutkimusta kirjoittaessani olen pohtinut mitä projektissa olisi voitu tehdä toisin. 
Ennen Peppi-projektin alkua en ollut perehtynyt riittävästi aihetta käsittelevään 
tutkimuskirjallisuuteen. Visuaalisten välineiden ja kerronnan aiempien tutkimus-
ten kartoittaminen olisi tukenut menetelmällisiä ratkaisuja ja selventänyt näkö-
kulmaani lasten kanssa toteutettavasta tutkimuksesta. Projektin aikana suunnit-
telimme varhaiskasvatustoiminnan siten, että arjessa jäi tilaa lasten ajatuksille 
ja niihin tarttumiselle. Jälkikäteen olen havainnut, että ryhmän arki oli todella 
tarkkaan aikataulutettu. Tästä johtuen aikaa lasten kuulemiselle ja heidän ehdo-
tuksiinsa tarttumiselle oli liian vähän. Hohti ja Karlsson (2012, 3-5) kuvaavat 
koulussa vallitsevia aika-tila-polkuja, jotka ovat välttämätön osa institutionaali-
sen kasvatuksen sujuvaa arkea.  Tavoiteltavaa järjestystä pidetään yllä erilais-
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ten sääntöjen ja rutiinien avulla kaaoksen välttämiseksi, turvallisen ilmapiirin 
luomiseksi sekä suunnittelun mahdollistamiseksi. Lapselta toivotaan ja odote-
taan samaan aikaan aktiivisena toimijana olemista, mutta koulun todellisuus 
asettaa fyysiset rajoituksena sille. Samanlaista arjen hallintaa tarvitaan päivä-
kodissa, mutta liian rajattu arki ei jätä tilaa lasten omille ratkaisuille ja kokemuk-
sille. Tällöin vapaus toimia yksilöllisten tarpeiden mukaisesti on kapeaa.  
 
Tässä tutkimuksessa tulokset ovat osaltaan lapsituntemukseeni sekä havain-
toihini perustuvia. En voi tutkijana täysin tietää miten paljon lapsen kokemus 
muodostuu tulkintani kautta. Toisaalta tämän tiedostaminen on tärkeämpää, 
kuin itse absoluuttinen totuus. Tutkimuksen aikana tehdyt havainnot perustuvat 
varhaiskasvatuksen ammattitaidolle ja kokemukselle, mikä osaltaan myös lisää 
niiden luotettavuutta. Olen tutkimuksen aikana reflektoinut havaintojani yhdessä 
lapsiryhmän kasvattajien ja vanhempien kanssa luotettavuutta lisätäkseni. Posi-
tiivisen pedagogiikan täydennyskoulutuksiin osallistuessani olen saanut raken-
tavaa palautetta, joka on vaikuttanut tutkimuksen kriittiseen arviointiin.  
 
Lisäksi on huomioitava, että valokuvat eivät edusta totuuksia tietystä asiasta, 
vaan ne ovat aina kontekstisidonnaisia (Kumpulainen 2013, 4). Varto (2010, 
227–228) muistuttaa, että aikuinen ja lapsi ymmärtävät valokuvan tai kerronnan 
hyvin eri tavoilla omiin kokemuksiinsa pohjaten. Tämä tuli ilmi myös tämän tut-
kimuksen tuloksissa, kun lapsen mielenkiinto kiinnittyi johonkin muuhun asiaan 
kuin aikuinen oli ajatellut. Kasvattajan tulisi olla sensitiivinen lapsen aloitteille ja 
häntä kiinnostaville asioille, vaikka ne aikuisesta tuntuisivat aluksi toissijaisilta.  
Usein lapsen mielenkiinnon herättävät aiheet saavat aikaan jotain merkitykselli-
sempää, kuin aikuinen voisi uskoa.  
 
Tässä tutkimuksessa lapsen kerronta ja kuuleminen ovat toiminnan keskiössä. 
On tärkeää pysähtyä pohtimaan, kuulimmeko todella lasta? Oikarinen (2015, 
55) on tutkinut samaa aineistoa ja hän tuo tuloksissaan esiin, että osallisuus ei 
aina toteutunut niin vahvasti kuin oli tavoitteena. Lasten osallisuuteen vaikutti 
osittain ristiriita, joka on usein läsnä ryhmäkasvatuksen arjessa. Tämä ristiriita 
koskee yksilölle annettavaa tilaa ja aikaa ryhmätoiminnassa eli esimerkiksi min-
kä verran voidaan antaa tilaa yhden lapsen kuulemiselle koko ryhmän kokoon-
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tumisessa?  Aamupiirien onnistuminen vaatii taitavaa ryhmänhallintaa ja tämä 
korostuu erityisesti lasten ollessa eri-ikäisiä. Saimme eräältä vanhemmalta pro-
jektin aikana palautetta siitä, vaadimmeko kolmevuotiaita lapsia istumaan liian 
pitkään paikallaan. Yritimme pitää ripeän tahdin, jotta ehdimme katsoa kuvat 
puolen tunnin aikana, jolloin lapset vielä malttoivat istua ja kuunnella. Kasvatta-
jan kyky kuunnella aidosti yhtä lasta vaikuttaa vuorovaikutukseen myös ryhmä-
tasolla ja se edistää ryhmässä myös lasten taitoa kuunnella ikätovereitaan. 
(Pruuki 2010, 98–99.)  
 
Pohdimme yhdessä ryhmän kasvattajien kanssa vaihtoehtoisia ratkaisuja ku-
vien katseluun lapsen osallisuutta lisätäksemme. Kerronnan rinnalla myös esi-
merkiksi piirrokset olisivat voineet tukea lapsen näkökulman tavoittamista. Lap-
sen ikätoveri tai esimerkiksi esikoululainen olisi voinut haastatella lasta, jolloin 
kerronta olisi mahdollisesti ollut rikkaampaa. Toisaalta Monter (2014, 51) ehdot-
taa lapsen kerronnan rikastamiseksi aikuisen käyttävän täydentäviä kysymyk-
siä, kuten ”Mitä tarkoitit, kun sanoit? Aikuisen tehtävä on tukea sekä vahvistaa 
lapsen kerrontaa kysymysten avulla, jolloin kokemukset ja tunteet muodostavat 
eheitä kokonaisuuksia (Mäkinen 2011, 11).  
 
Päiväkodin arjessa on lukuisia tilaisuuksia harjoitella toisten kuulemista, joka voi 
tukea myötätunnon kehittymistä. Myötätuntoa tulee ja voi opettaa arkisissakin 
tilanteissa (Pessi 2014, 191–195). Yhdessä jaettujen kokemusten kautta ihmi-
nen oppii olemaan vuorovaikutuksessa ympäröivän todellisuuden kanssa (Sa-
janiemi & Mäkelä 2014, 144). Mukana eläminen, jakaminen, kohtaaminen ja 
vahvistaminen ovat osa myötätuntoa. Myötätuntoa on myös se, että toisen ih-
misen innostus ja ilo tarttuvat tai vastaavasti suru tuntuu harmilliselta. (Pessi 
2014, 181.) Lasten peppimäisiä valokuvia katsoessamme lapsiryhmässä muo-
dostui mahdollisuus toisen tunteiden mukana elämiseen ja jakamiseen. Yhtei-
sen naurun katsotaan edistävän joukkoon kuulumista (Sajaniemi & Mäkelä 
2014, 141). Tässä tutkimuksessa lapset ottivat valokuvia hetkistä, joissa he 
hassuttelivat tai kokivat myönteisiä tunteita. Myös Puroila, Hohti ja Karlsson 
(2016, 86) havaitsivat huumorin olevan tärkeä osa lasten arkea, joka sekä yh-
distää että erottaa ryhmässä.  
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Varhaiskasvatuksessa on tärkeää pohtia, millaisia nähdyksi ja kuulluksi tulemi-
sen paikkoja sekä tiloja lapselle luodaan. Päiväkodissa on tärkeää järjestää ti-
laisuuksia, joiden kautta voidaan vaikuttaa suotuisasti lapsen kykyyn nähdä it-
sensä. (Mäkinen 2011) Lapset tarvitsevat erilaisia tapoja ilmaista itseään ryh-
mässä (Leinonen 2014, 38) ja esimerkiksi omista kokemuksista kertominen va-
lokuvien kautta voi tukea arkojen lasten kerrontaa. Hohti ja Karlsson (2013, 8) 
muistuttavat, että päiväkoti- ja kouluyhteisöissä on lapsia, jotka kuitenkin jäävät 
kuulematta ilman aikuisen tietoista tarkoitusta kuunnella heitä. Tilaisuuksia 
odottamattomalle tulee siis sekä tietoisesti järjestää että niille tulee antaa myös 
mahdollisuus toteutua arjessa pysähtymällä ja lasta kuulemalla.  
 
On hyvä muistaa, että suuri projekti ei ole olettamus lapsen kuulemiselle ja hä-
nen kerronnalleen, vaan lapsen ja aikuisen jakama vuorovaikutteinen kerronnan 
hetki voi syntyä spontaanistikin arjessa (Kinnunen 2015, 44–45; Känkänen 
2004, 222). Positiivisen pedagogiikan koulutuksiin osallistuessani olen korosta-
nut, että lapsen vahvuuksia tai kokemusta korostava kasvatusajattelu ei vaadi 
suuren projektin toteutusta onnistuakseen. Kyse on enemmän siitä, miten kas-
vattaja kohtaa lapsen. Nähdäänkö lapsi tasa-arvoisena ja arvokkaana ryhmän 
jäsenenä, jonka ajatuksia ja näkemyksiä ollaan valmiita kuulemaan?  
 
Hannele Niemen (2010, 29–30) mukaan aikuiset ovat vastuussa siitä, minkälai-
sena maailma näyttäytyy lapselle. Haluammeko näyttää lapsille maailman, jos-
sa jokainen yksilö kohdataan henkilökohtaisten ominaisuuksien ja vahvuuksien 
kautta, vai jokaisen oletetaan asettuvan tietynlaiseen muottiin? Lapselle on tär-
keää saada kokemus siitä, että voi vaikuttaa omaan yhteisöön ja hän on merki-
tyksellinen yhteisölle. (Ikonen 2006, 157–158.) Ulkopuolisuuden kokemukset 
heikentävät lapsen osallisuuden toteutumista ja hyvinvointia varhaiskasvatuk-
sessa (Pyhältö, Soini, Pietarinen & Havu-Nuutinen 2010, 201).  
 
Tässä tutkimuksessa kotona otetut valokuvat mahdollistivat lapsen näyttäytymi-
sen toisesta näkökulmasta, kuin mihin päiväkodissa oli totuttu. Tämä on merki-
tyksellistä, koska pieni lapsi havaitsee peilisuhteen kautta jo varhain, miten ym-
päristö häneen suhtautuu. Esimerkiksi kasvattajan kommentit lapsen negatiivi-
sista ominaisuuksista vaikuttavat lapsen rakentuvaan minäkuvaan, millä voi olla 
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kauaskantoiset vaikutukset. (Keltikangas-Järvinen 2010, 147–148.) Tällöin on 
riskinä se, että yksi ominaisuus alkaa määrittää ihmisen muitakin ominaisuuk-
sia, ja tästä syntyy itseään toistava kehä (Keltikangas-Järvinen & Mullola 2014, 
106). Tuloksissa tulee ilmi, miten esimerkiksi Susannan valokuvat aiheuttivat 
ihailua ja myönteistä hämmennystä katsojissa. Kumpulaisen yms. (2013, 4) tut-
kimuksessa lasten omat kokemukset nousivat keskiöön valokuvien ja niitä sel-
ventävän kerronnan avulla. Valokuvat tarjosivat reitin itsetutkiskeluun myös Sa-
volaisen tutkimuksessa. Voimauttavan valokuvaamisen kautta lastenkodissa 
asuneet tytöt saivat tilaisuuden tulla nähdyksi uudesta näkökulmasta niin itselle 
kuin muillekin. (Savolainen 2008, 178–179.) Lasten kokemusten tarkastelu voi 
tarjota aikuiselle välineitä lapsen temperamentin tuntemiseen ja sen tiedostami-
seen. Tämä on tärkeää, jotta keskustelu ja arviointi lapsesta kohdistuvat lapsen 
käytökseen, eikä synnynnäisiin temperamenttipiirteisiin. (Keltikangas-Järvinen & 
Mullola 2014, 31.) 
 
Savolainen on perehtynyt valokuvaamiseen tutkimusmenetelmänä nuorten 
kanssa. Hänen mukaansa valokuva voi tarjota lapselle tilaisuuden esittää itses-
tään puolen, johon ei ole mahdollisuutta arjessa. Omakuvan kautta lapselle tar-
joutuu mahdollisuus muuttaa käsitystä itsestään, katsoa itseään hyväksyvästi ja 
tukea näkemään itsensä myönteisten piirteiden kautta. Edelleen sen kautta hy-
väksynnän ja myönteisen palautteen saaminen muilta mahdollistuu. Valokuvis-
sa voidaan tavoittaa jotain sellaista, jonka tavoittamiseen sanallinen ilmaisu ei 
riitä. Lapselle tarjoutuva mahdollisuus valokuvaamiseen on hänelle osoitus siitä, 
että hänen ajatuksiaan ja näkökulmiaan pidetään kiinnostavina. (Savolainen 
2004 128–137.) 
 
Lapsen asiantuntijuuden hyödyntäminen varhaiskasvatuksen resurssina on 
kasvattajan vastuulla (Hännikäinen 2006, 125). Lasten ottamat valokuvat voivat 
lisätä lapsen asiantuntijuutta, kun hänellä on kuviin liittyvää tietoa. Riihelä 
(2012, 230) on havainnut löytävänsä uusia näkökulmia lasten toimintaan analy-
soimalla heidän itse tuottamiaan satuja. Myös tässä tutkimuksessa muodostui 
uusia näkökulmia lapsen arkeen valokuvaan liittyvän kerronnan kautta. Lapset 
esiintyivät pääosin itse valokuvissa, joissa he esittelivät osaamistaan sekä taito-
jaan. Tehtävänanto itsensä ylittämisen hetkistä mahdollisesti ohjasi tähän. Myös 
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Roosin (2015) tutkimuksessa lapset kuvasivat osaamistaan kerronnassaan päi-
väkotiarjesta. Lisäksi tässä tutkimuksessa lasten kerronnassa korostui saman-
kaltaisuuden kokeminen. Ikonen (2006, 157–158) painottaa myös samankaltais-
ten kokemusten ja niiden jakamisen tukevan yhteisöllisyyden syntymistä. Kuten 
Savolaisen (2004, 128–137) niin tässäkin tutkimuksessa lapsille näyttäytyi mer-
kittävänä läheisten ihmisten ja tapahtumien kuvaaminen. Myös valokuvan tar-
joama mahdollisuus hetkeen palaamisesta välittyi molemmissa tutkimuksissa 
tärkeänä (Savolainen 2004, 128–137).  
 
Lapset viettävät suuren osan päivästään päiväkodissa tai koulussa ja nämä 
kasvatusinstituutiot tavoittavat pitkäkestoisesti valtaosan tietyn ikäisistä lapsista, 
jolloin niiden merkitys hyvinvoinnin rakentumisessa korostuu. (Pyhältö ym. 
2010, 188.) Kasvatus tapahtuu sosiaalisessa yhteisössä, jonka vuoksi on tärke-
ää tutkia millaisia osallistumisen mahdollisuuksia päiväkoti tarjoaa lapselle (Py-
hältö yms. 2010, 193). Päiväkotien arki onkin usein hektistä, minkä vuoksi ar-
jessa tulee järjestää tilanteita, jolloin lapset tulevat kuulluksi (Roos 2015, 51). 
Sava (2004, 57) esittää ajatuksen lapsen ja aikuisen vuorovaikutteisesta koh-
taamistapahtumasta, jossa molemmat osapuolet kertovat toisilleen omista ko-
kemuksistaan. Toiminta ei tällöin ole toisistaan erillistä, vaan se rakentuu yhtei-
selle työskentelylle kertomisen ja kuuntelemisen kautta.  
 
Osallisuuden mahdollisuudet haastavat kasvattajan pohtimaan, miten jokainen 
lapsi saadaan osaksi kasvatusyhteisöä tavalla, jolla lapsi voi vaikuttaa omaan 
arkeensa (Rasku-Puttonen 2006, 123). Kun aikuinen kohtaa lapsen kokemuk-
sen, yhdessä koettu ilo on lähes väistämätön. Lapsen elämä on täynnä mitä 
erikoisempia ihmetyksen aiheita. Roos (2015, 162) haastaa aikuisia liittymään 
lapsen näköisiin hetkiin, joissa kasvattaja voi aidosti päästä osaksi lapsen ko-
kemismaailmaa ja kuulla lasta.  
 
Lastenpsykiatri Jukka Mäkelä (2010) toteaa, että yhdessä koetut onnen koke-
mukset ovat vahvimpia. Varhaiskasvatuksen työntekijöiden tulisi vahvistaa lap-
sen kykyä tuntea iloa ja onnea. Lapsen kokemuksen tavoittaminen lisää työhön 
sitoutuneisuutta ja päivähoidossa on tilaisuus olla aidosti kiinnostunut näistä 
lapsen kokemista onnistumisen hetkistä. (Mäkelä 2010.)  Tässä tutkimuksessa 
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lapsen kokemusten kuuleminen ja jakaminen vaikuttivat myönteisesti ryhmä-
henkeen. Jo vuosien ajan yhteiskunnan varoja on käytetty kiusaamisen eh-
käisyyn niin varhaiskasvatuksessa kuin koulumaailmassa. Uskon, että lapsen 
vahvuuksille ja kokemuksille rakentuva kasvatus voi toimia kiusaamista ennal-
taehkäisevänä ratkaisuna, joka ei vaadi lisäkustannuksia. Kasvattajan tunnista-
essa lapsen kokemusmaailman, hänelle tarjoutuu mahdollisuus luoda lisää ti-
lanteita, joissa lapsi kokee myönteisiä tunteita (Kumpulainen 2014, 239). Kaikil-
la lapsilla ei ole kotona mahdollisuutta jakaa tai myötäelää hyvänolon tunteita, 
joten päiväkodissa tulisi tarjota näitä hetkiä tietoisesti (Mäkelä 2010).  
 
Varhaiskasvatuksella on suuri merkitys myös vanhempien ja kasvatushenkilös-
tön kohtaamispaikkana (Korhonen 2006, 69). Koti ja päiväkoti voivat muodostaa 
lapselle yhtenäisen kasvuympäristön, kun vanhemmat ja kasvattajat jakavat tie-
toa lapsesta avoimesti. Vanhempien saadessa tietoa lapsen arjesta päiväkodis-
sa, kotona on helpompi ottaa lapsen kokemukset huomioon ja osaksi esimer-
kiksi kotona tapahtuvia leikkejä. (Karila 2006, 102–103.) Toisaalta myös kehi-
tykseen liittyviin huolenaiheisiin on helpompi kiinnittää huomiota, kun niistä kes-
kustellaan yhdessä. Oman kokemukseni perusteella lapsen vahvuuksille perus-
tuva kasvatus kantaa eteenpäin. Kiitoksen ja kannustamisen keinoin lapsen toi-
vottavan käyttäytymisen vahvistaminen on hyödyllisempää kuin ei-toivottavasta 
toiminnasta moittiminen. (Mäkelä & Sajaniemi 2013, 45–46.)   
 
Uusi varhaiskasvatussuunnitelma (2016, 30–33) velvoittaa kasvattajaa lapsen 
päivittäisten kokemusten jakamiseen myönteisesti kannustaen. Tutkimusta kos-
kevassa päiväkotiryhmässä lasten kokemuksista keskusteltiin päivittäisissä koh-
taamisissa. Koen lapsen merkityksellisistä hetkistä kiinnostumisen olevan niin 
kasvattajan kuin myös vanhemman vastuulla, mikä voi lisätä vuorovaikutusta eri 
ympäristöjen välillä. Lasten sekä vanhempien osallistaminen toiminnan suunnit-
teluun, toteutukseen ja arviointiin nähdään merkittävänä osallisuuden kannalta 
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 30). Tässä tutkimuksessa van-
hemmat osallistuivat projektin toteuttamiseen auttaessaan lapsiaan valokuvaa-
misessa sekä kuvatekstien kirjoittamisessa. Monissa valokuvissa seikkailivat 
perheenjäsenet, sukulaiset, naapuruston lapset ja lemmikit. Havaitsimme ryh-
män kasvattajien kesken, miten tärkeänä oma valokuvausvuoro näyttäytyi lap-
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selle. Moni heistä oli perheensä nuorin ja vanhemman sisaruksen kiinnostus 
sekä auttaminen koettiin merkityksellisenä. Osa perheistä osallistui varhaiskas-
vatustoiminnan toteuttamiseen tuomalla materiaaleja, jotka linkittyivät Peppi-
teemaan. Lasten ottamat valokuvat tarjosivat vanhemmille mahdollisuuden 
nähdä erilaisten perheiden arkea, mikä voi parhaimmillaan toimia vertaistukena. 
Valokuvat päiväkodin arjesta havainnollistavat vanhemmalle lapsen kokemus-
maailmaa kodin ulkopuolella (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppö & Lipponen 
2014, 233).  
 
Jokaisen lapsen tulee saada kokea oma perheensä arvokkaaksi (Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet 2016, 19), mitä voidaan tukea erilaisiin perheisiin tu-
tustumalla. Jotkut vanhemmista saattavat kaivata ammattilaisten neuvoja arjen 
perustilanteisiin. Vanhemmilla oli mahdollisuus myös jakaa kokemuksiaan yh-
teisessä vanhempainillassa. Lasten äidit saivat osallistua erään lapsen kuvien 
esittelyhetkeen äitienpäin aamukahveilla. Nämä projektin mahdollistamat erilai-
set tavat osallistaa vanhempia ja perheitä varhaiskasvatuksen toteuttamiseen 
tukivat myös eri ympäristöjen vuorovaikutteisuutta. Olisi mielenkiintoista tutkia 
vanhempien kokemuksia visuaalisten välineiden ja positiivisen pedagogiikan 
toimivuudesta yhteistyön välineenä. 
 
Tutkimus on ollut opettavainen minulle lastentarhanopettajana monelta näkö-
kannalta. Olen päässyt haastamaan itseäni ammatillisesti tutkimuksen tekemi-
sen aikana. Tutkimuksen kirjoittaminen samanaikaisesti maisteriopintojen aika-
na on vahvistanut näkemystäni laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumisesta 
ja merkityksestä. Olen ollut Positiivisen pedagogiikan täydennyskoulutuksissa 
luennoimassa Peppi-projektista ja kasvatusalan ammattilaisten kanssa käydyt 
keskustelut sekä heiltä saatu palaute ovat tukeneet ammatillista reflektiotani. 
Tätä on tukenut myös sijaisuuksien tekeminen pääkaupunkiseudun päiväko-
deissa. Uskon, että lapsen kokemuksen huomioon ottaminen ja kuuleminen se-
kä visuaalisten välineiden ja kerronnan käyttäminen ovat tukeneet henkilökoh-
taista ammatillista kasvuani. Positiivisen pedagogiikan periaatteet ovat osa laa-
dukasta varhaiskasvatusta, jonka arvo tulisi laajemmin yhteiskunnassamme 
tunnustaa. Vaikka tiedostan, että lapsen ääneen tai kokemukseen ei voi päästä 
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täysin käsiksi, uskon silti, että tämän tutkimuksen tulokset ovat arvokkaita var-
haiskasvatukselle.  
 
Varhaiskasvatussuunnitelma (2016, 20) korostaa lapsen aktiivista roolia ja nä-
kökulmaa uusien asioiden oppimisen pohjana. Tässä tutkimuksessa olen esit-
tänyt, mitkä tekijät edistävät lapsen kokemuksen tavoittelua ja mitä sillä voidaan 
tavoittaa. Tällä hetkellä varhaiskasvatuksen resursseista kiristetään jatkuvasti. 
Voimme samanaikaisesti pohtia mitä tällöin tapahtuu lapsen kokemuksen tavoit-
telulle. Miten henkilökunta pystyy vastata tämän hetkisiin velvoituksiin ja mistä 
ensimmäisenä tingitään esimerkiksi henkilökuntavajeessa? Onko jatkuvasti 
vaihtuvalla henkilökunnalla mahdollisuus tutustua lapseen, tietää hänen eri 
elinpiireistään ja tätä kautta ymmärtää lapsen kokemuksia niin päiväkodissa 
kuin kotona? 
 
Lapsen kokemusta tavoiteltaessa visuaaliset välineet voivat tarjota käytännön-
läheisen lähestymistavan. Omien kokemusten jakaminen toisten kanssa opet-
taa itsensä ja toisten arvostamista (Kumpulainen 2014, 239). Toisten kuuntele-
minen ja kokemuksiin eläytyminen ovat tärkeitä tavoitteita varhaiskasvatustoi-
minnalle, jotta yhteiskuntaamme kasvaa ymmärtäviä ja kuulevia nuoria. Tarjo-
aako opettajankoulutus tällä hetkellä riittävästi valmiuksia näiden menetelmien 
käyttämiseen? Lasten tuottamaa aineistoa ei vielä riittävästi arvosteta, eikä sen 
mahdollisuuksia hyödynnetä (Setälä 2012, 181). Tämän tutkimuksen tulokset 
antoivat eräänlaisen kurkistuksen lapsen kokemusmaailmaan kotonaan. Toivon 
tämän työn olevan ennen kaikkea inspiroiva ja käytännönläheinen esimerkkita-
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